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Abstract  
The main purpose of this project is to examine adult education mainly in course related learning 
situations.  Initially we found an interest in the field when we came across research by Bjarne 
Wahlgren, which indicated that up to 80% of what was taught in adult education got lost in the trans-
fer process. With that in mind, the aim of the project is to examine what might cause this extensive 
loss of literacy in educational transfer processes. The project uses transformative learning theories 
with the intention of studying how to improve educational situations - using a student learning cen-
tered view. In addition, the analyzing part of the project is based on a case study we did on two 
interviewees who had been participating in a course built on transformative learning theories. In ad-
dition to the already presented theories the project uses theories on the teacher’s role in adult learning 
situations, narrative theories, motivation and theories on how the brain works in situations when the 
individual feels challenged and exposed. Overall, the project aims to study adult education situations 
and the complexity of human being in relation to learn and emerge through learning situations.   
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1. Indledning  
 
Læring og udvikling indgår efterhånden i stort set alle af aspekter af vores liv. Engang var læring 
noget der primært fandt sted i uddannelsessammenhænge i skolen, hvorimod man i dag støder på 
læringsbegreber alle vegne. Specielt på arbejdspladsen bliver læring mere og mere udbredt - blandt 
andet i forbindelse med arbejdsrelaterede kurser. Når virksomheder ønsker udvikling på forskellige 
områder, bliver kurser ofte det første valg, for at opnå målet. Dog viser det sig, at omkring 80 % af 
alle kurser ikke formår at overføre den teoretiske viden fra kursuslokalet over i en arbejdsmæssig 
praksis (Wahlgren, 2009). Netop den proces, hvor teoretisk viden fra kursuslokalet overføres til kon-
krete arbejdssituationer kaldes transfer. Der er allerede skrevet bøger og teorier om dette begreb, men 
hjælper dette på problemet i sig selv? På trods disse teoriers øgede fokus på transfer lader det ikke til, 
at vi ændrer forståelse for, hvordan kurser bliver bygget op. Specielt i den offentlige sektor er der 
postet flere milliarder i uddannelse af ledere og medarbejdere, som ikke har opnået de ønskede resul-
tater med kurser, der er bygget op omkring den traditionelle læringsforståelse. Er det så kursusunder-
viserne, der ikke har de tilstrækkelige pædagogiske egenskaber, eller er det forståelsen af læring, der 
bør revurderes eller nytænkes? Denne projektrapport vil, på baggrund af teoretisk viden om blandt 
andet transformativ læring og transfer samt interviews med to kursusdeltagere på et erkendelsesba-
seret kursus, undersøge, hvad der ligger til grund for, at mange kurser ikke giver den ønskede effekt. 
Er det vores traditionelle læringsforståelse, der er en barriere for vores egen indlæring? 
 
1.1 Problemfelt 
Odense Kommune har besluttet, at samtlige offentlige ansatte skal deltage i et erkendelsesbaseret 
kursus, som bliver afholdt af Phønix-instituttet, som beskæftiger sig med fremtidsforskning inden for 
udvikling, læring og frisættelse i mennesket. Formålet med denne beslutning taget af Odense Kom-
mune er, at sætte individets udvikling i fokus for at skabe et bedre forhold til borgerne.  
 
Nutidens undervisningsinstitutioner bærer præg af den forståelse af læring, der blev født med oplys-
ningstidens syn på fornuft som frisættende middel. I oplysningstiden var fornuften midlet til frisæt-
telse, men nu er fornuften i højere grad blevet målet. Og ifølge Ardono og Horkheimer, der er teore-
tikere inden for Frankfurterskolen, har fornuften på sin vis taget religionens plads, og er, ligesom 
religionen, undertrykkende for vores videre udvikling (kilde). Fornuften skulle egentlig være et mid-
del til at opfinde noget nyt, tænke nye tanker og tilegne sig ny viden, men i stedet er fornuften blevet 
formlen for, hvordan man opnår denne nye viden. Der er helt bestemte måder hvorpå en eksamen 
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skal se ud, hvordan undervisning skal foregå og hvilken rækkefølge, man skal lære ting i. Denne 
forståelse har været – og er til stadighed – grundlag for hvordan, vi forstår og bruger læring i forskel-
lige sammenhænge.  
 
Vi undrer os over sammenhængen mellem fastholdelsen af denne læringsforståelse i kursussammen-
hænge, når undersøgelser viser, at det i mange sammenhænge ikke giver det ønskede resultat. Flere 
teoretikere har givet bud på alternative måder at tænke læring på, for at øge muligheden for indre 
transfer i kursussammenhænge. Vi ønsker at undersøge om et af disse bud, herunder den transforma-
tive læring, kan forøge muligheden for transfer – og i så fald, hvordan det kan gøres. 
 
1.2 Problemformulering 
Med udgangspunkt i et erkendelsesbaseret kursus i Odense Kommune ønsker vi at undersøge hvordan 
forskellige læringsforståelser kan påvirke transferprocessen. 
 
1.3 Motivation 
Den manglende transfer i kursussammenhænge og dermed manglende effekt er et stort ressourcetab 
for mange arbejdspladser, som sender medarbejdere på kurser, men ikke får det ønskede praktiske 
udbytte af kurserne. Vi ønsker at undersøge, hvad årsagen er til, at kursisterne ikke formår at overføre 
viden og indlæring fra kurserne over i praksis. Er det selve måden, at tænke læring på, der skal revur-
deres – og kan det gøres bedre på en alternativ måde? I så fald; hvad skal der til, for at skabe bedre 
muligheder for overførsel af teoretisk viden til praktisk viden – med andre ord, hvordan kan man 
skabe bedre transfer i en kursusmæssig sammenhæng? 
 
Vores personlige motivation for projektet er, at vi i vores hverdag indgår i forskellige læringssituati-
oner og læringsforståelser. Det undrer os, at der på trods af mange bud på alternative læringsformer, 
bliver holdt konsekvent fast i den traditionelle læringsforståelse - både på universitetet og på vores 
forskellige studiejobs. Vi ønsker en forståelse for, hvordan dette hænger sammen - og om det kan 
give mening at tænke læring helt anderledes, end vi er vant til.  
1.4 Afgrænsning 
For bedst muligt at kunne belyse vores problemformulering har vi i denne projektrapport afgrænset 
os til ét kursus. Det var vigtigt for os at tage udgangspunkt i et erkendelsesbaseret kursus, da vores 
fokus ville være på forskellige læringsforståelser og læring gennem erkendelse. Derfor mener vi ikke, 
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at et mere praksisorienteret kursus kunne have belyst vores problemformulering tilstrækkeligt. Vi 
kunne også have taget udgangspunkt i andre uddannelsesinstitutioner såsom folkeskolen, der også 
beskæftiger sig med læring. For os var læring hos voksende mennesker mere relevant at undersøge, 
da vores forskning tager udgangspunkt i skabelsen af virkelighed gennem sociale konstruktioner. Et 
voksent menneske har indgået i flere sociale relationer, og har derfor flere forankrede sandheder som 
transformativ læring kan bidrage til at rykke på.  
 
Endvidere har vi valgt at anvende Bjarne Wahlgrens teori om transfer, idet den belyser ydre transfer 
og dermed lægger sig op af den traditionelle læringsforståelse. Wahlgrens teori om transfer står der-
med i kontrast til den transformative læringsforståelse som Knud Illeris opererer med og som Phønix-
kurset arbejder ud fra. De to teorier er altså valgt på baggrund af vores interesse for den kontrast der 
er imellem den traditionelle og transformative læringsforståelse. 
 
Vi kunne også have valgt at benytte os af en diskursanalyse for at undersøge de diskurser, der er 
herskende inde for vores genstandsfelt på baggrund af vores interviewpersoner. Vi har i stedet valgt 
at afgrænse os til positionering for at kunne analysere på eventuel tavs viden, der befinder sig hos 
vores interviewpersoner.  
1.5 Dimensionsforankring 
Vi har valgt at forankre vores projektrapport i to dimensioner; subjektivitet og læring samt filosofi 
og videnskabsteori. Følgende vil kort beskrive, hvorfor projektrapporten knytter sig til disse dimen-
sioner. 
1.5.1 Subjektivitet & Læring 
Projektet forankres i subjektivitet og læring, fordi det har fokus på at undersøge menneskets handlin-
ger og de sociale praksisser, de indgår i. Vi undersøger individet og hvordan det er i samspil med 
andre mennesker, kultur, samfund og sig selv. Dimensionen fokuserer på relationen mellem individ 
og samfund, og hvordan mennesket agerer som det gør og hvorfor. Vi bruger subjektivitet til at for-
klare, hvordan vi som mennesker udvikler os, og hvordan vores identitet er i forandring gennem hele 
livet. En forandring, der påvirkes af sociale relationer, individet indgår i. Individet er som sagt i kon-
stant udvikling, og arbejdspladsen er en af de institutioner hvori udviklingen foregår. I denne dimen-
sion er læring, identitet, motivation og udvikling nogle af grundstenene til, hvordan vi som samfund 
og individer erkender os selv og hinanden. 
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1.5.2 Filosofi og Videnskabsteori 
De teorier vi anvender i projektrapporten er blevet udformet ved hjælp af videnskabsteoretiske over-
vejelser. Vi bruger humanistisk videnskab til at undersøge vores problemstillinger og genstandsfelt. 
Vi har plukket dele ud af teorier, så de komplimenterer hinanden i forhold til hvad vi vil undersøge. 
Vi har også gjort klart for os selv gennem projektrapporten, hvad det er for en slags forskning, vi har 
foretaget. Vi bruger i projektrapporten den videnskabelige data, vi har produceret gennem interviews. 
Vi arbejder ud fra, at vores analyse af interviewpersoner kan sige noget om de årsager og virkninger, 
de er med til at konstruere i samfundet.  
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2. Videnskabsteoretisk afsnit  
I dette kapitel vil vi klargøre de videnskabsteoretiske overvejelser, som har haft en indflydelse på 
vores projektrapport. Videnskabsteori bruges til at forstå hvilken viden, vi producerer, og hvad den 
kan sige om det genstandsfelt, vi undersøger (Sonne-Ragans, 2015, s. 17). Vi var interesserede i at 
undersøge, hvordan erkendelse kan bruges i læringssituationer for at skabe bedre transfer. Vi analy-
serer på vores empiri med et bestemt verdenssyn, som er dannet gennem vores teoretiske grundlag. 
Netop dette teoretiske grundlag og dets ontologiske og epistemologiske ståsteder har dermed også 
indflydelse på selve projektets ontologiske og epistemologiske vidensproduktion (Sonne-Ragans, 
2015, s. 209). Eftersom vi ikke udelukkende tilskriver os en enkelt teoris ontologiske eller epistemo-
logiske verdenssyn, vil vi af den grund også forklare vores eklektiske sammenfatning af forskellige 
teorier (Sonne-Ragans, 2015, s. 33). Dette kapitel vil indledningsvist forsøge yderst kort at beskrive 
ontologi og epistemologi generelt. Formålet er derfor ikke at formulere en fyldestgørende redegørelse 
for videnskabsteori generelt, men derimod nærmere beskrive vores refleksioner og overvejelser om 
vores videnskabsteoretiske grundlag, og hvilket udsnit af verden dette tillader os at sige noget om. 
Inden for de tre videnskabsteoretiske grene arbejder vi med videnskabsfilosofien, fordi videnskabs-
filosofien omhandler det at undersøge videnskabens produkter og forholde sig til deres gyldighed, 
forklaring og fortolkning (Sonne-Ragans, 2015, s. 19-20). 
2.1 Ontologi  
Ontologi beskæftiger sig i videnskabelige sammenhænge med at undersøge hvad, der er en viden-
skabs genstandsfelt, og hvordan videnskabelig viden kan bruges til at løse en bestemt problemstil-
ling i praksis. I analyse af teoriers ontologiske standpunkt er det vigtig at forholde sig til teoriernes 
genstandsfelt (Sonne-Ragans, 2015, s. 209-211). 
 
Vores ontologiske standpunkt lægger sig op af pragmatisk konstruktivisme, idet vi ikke ønsker at sige 
noget om verdens eksistens, men i stedet benytter vores epistemologiske overvejelser til, hvordan 
vores interviewpersoner konstruerer et bestemt udsnit af virkeligheden (Rønn, 2006, s. 118). Vores 
genstandsfelt er læringforståelser, og vi interesserer os for, hvad den pragmatisk konstruktivistiske 
ontologiske forankring kan belyse ved vores problemstilling. Vi kan igennem positionering som ana-
lysestrategi åbne op for nogle bestemte konstruktioner af virkeligheden hos vores interviewpersoner, 
men samtidig lukker vi af for nogle andre, som vores begrebssæt ikke giver os mulighed for at iagttage 
(Rønn, 2006, s. 119). Vi kunne eksempelvis have benyttet diskurs som analysestrategi, som ville have 
åbnet op for sproglige problematikker, der er konstrueret i diskurser. I vores projektrapport har det 
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givet mening at betragte subjektets virkelighed som noget socialt konstrueret. Den pragmatisk kon-
struktivistiske ontologi muliggør, at en konkret situation eller udsnit af virkeligheden kan opleves 
forskelligt fra subjekt til subjekt (Rønn, 2006, s. 118-120). Vi argumenterer ikke imod, at der findes 
en virkelighed rundt om vores interviewpersoners opfattelser, men det bliver først spændende at kigge 
på årsagerne til, at de kan differentiere. 
2.2 Epistemologi 
Epistemologi handler om, hvordan en teori skaber viden og erkendelse om et bestemt udsnit af ver-
den. Der tales ofte om tre primærepistemologier (empirisme, rationalisme og transcendentalfilosofi), 
som hver især har forskellige syn på, hvad viden skal forstås som. Det er specielt deres forskellige 
subjekt-objekt-forståelser, der adskiller dem (Sonne-Ragans, 2015, s. 191-192). 
Vi vil i dette projekt tage udgangspunkt i transcendentalfilosofien, da vores forståelse af erkendelse 
læner sig mest op af denne. Vi forstår erkendelse som oplevelsen, følelsen eller sansningen af at falde 
i hak med elementer af noget fælles menneskeligt. Vi lægger os op af tanken om, at erkendelse beror 
sig på en medfødt alment menneskelig evne til at fortolke og konstruere viden blandt andet igennem 
sanser. Eksempelvis ser vi menneskets evne til og stræben efter at udvikle sig som noget alment 
menneskeligt. Mere konkret er elementer som føde, sex, søvn m.m. også alment menneskelige, som 
er medfødt og dermed uafhængig af erfaring.  Denne forståelse af erkendelse læner sig op ad den 
aprioriske forståelse af viden (Sonne-Ragans, 2015, s. 195). 
Ligesom Immanuel Kant og transcendentalfilosofiens epistemologi opfatter vi erfaring som vigtig for 
vores viden om verden (Sonne-Ragans, 2015, s. 195). Opfatter erfaring som tidligere viden i sit liv. 
Her lægger vi os op ad Knud Illeris’ forståelse af kerneidentiteten, som indeholder aspekter af Bour-
dieus habitusbegreb, men alligevel adskiller sig på det punkt, at kerneidentiteten i højere grad er 
bevidst, hvor habitusbegrebet nærmere er ubevidst (Illeris, 2013, s. 110). 
2.3 Eklekticisme 
Når vi arbejder eklektisk med flere teorier skyldes det, at vi ikke kan tilskrive os en enkelt teoris 
ontologiske og epistemologiske standpunkt.  Vi har ud fra teorierne fået vores egen epistemologiske 
og ontologiske forståelse af genstandsfeltet som har haft indflydelse på projektets ontologi og episte-
mologi. For at undersøge genstandsfeltet har den eklektiske proces suppleret med forskellige idéer, 
begreber, forklaringer og modeller som så er blevet sammensat i vores teoriafsnit (Sonne-Ragans, 
2015, s. 33). Vi har haft en udvælgelsesproces i vores teori, da flere teorier kan have forskellige 
ontologiske og epistemologiske syn på samme genstandsfelt.   
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3. Teori 
I denne projektrapport vil det primære fokus ligge på Knud Illeris’ teori om transformativ læring fordi 
teorien betragtes som omfattende og fyldestgørende i forståelsen af grundlæggende elementer i læ-
ring. Illeris’ teori belyser et anderledes perspektiv på hvad læring er, og hvad læring betyder for det 
enkelte individ. Desuden præsenteres der teori om motivation og underviserens rolle i forbindelse 
med læring, som også tager udgangspunkt i en læsning af Knud Illeris. På den måde vil Illeris’ teori 
om transformativ læring fungere som projektrapportens standpunkt, mens teori om transfer, hjernens 
funktion i læring og fortællingen læses og anvendes for at belyse andre aspekter af læring og supplerer 
Knud Illeris’ teori om transformativ læring.  
3.1 Transfer 
Følgende afsnit vil redegøre for Bjarne Wahlgren og Vibe Aarkrogs (2013) teori om transfer. Afsnit-
tet vil indeholde forskellige former for transfer og transfer-fremmende forhold i Wahlgren og 
Aarkrogs optik. Formålet med redegørelsen er at danne et grundlag for én forståelse af ’transfer’, som 
danner grundlag for vores definition af indre transfer, der vil blive udpenslet i kapitel 6 om begrebs-
afklaring.  
3.1.1 Hvad er transfer? 
Tidligere har pædagogikken sat fokus på tilegnelse af viden i undervisning, men begrebet ”transfer” 
har været med til at skifte fokus fra tilegnelse til handling. Transfer betyder overføring og beskæftiger 
sig med overføring af viden og kunnen fra én situation til en anden (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 
15). Således handler transfer om at kunne bruge det, man har lært i praksis. Wahlgren og Aarkrog 
definerer transfer som ”Anvendelse af viden og kunnen lært i én sammenhæng til en kvalificeret hand-
ling i en anden sammenhæng” (Wahlgren & Aarkrog, 2013). Andre teoretikere definerer begrebet 
forskelligt, men der er enighed om at anvendelse af det lærte, er det centrale i begrebet transfer 
(Wahlgren, 2014). 
Transfer sætter fokus på, at undervisning ikke kun skal bruges til at lære, men også at kunne anvende 
teori i praksis. Transferbegrebet sætter altså fokus på, at man i uddannelse eller på kurser ikke bare 
skal tilegne sig viden, men også evnen til at handle ud fra det, man har lært. Transferbegrebet knytter 
sig primært til voksen– og efteruddannelse (Wahlgren, 2014). En stor del af problematikken er, at det 
er en begrænset del af det, der bliver lært i efteruddannelse, som rent faktisk bliver anvendt. Under-
søgelser viser, at op imod 80 % af de ressourcer, der bruges på efteruddannelse er spildt, fordi det 
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ikke bliver anvendt, og at det kun er op imod 10- 15 % af det, der bliver lært, som anvendes i praksis 
(Wahlgren, 2009, s. 6). 
3.1.2 Specifik og generel transfer 
Wahlgren og Aarkrog (2013) peger på, at der vil være nogle ting, man har lært, som vil være nemmere 
at anvende i praksis end andre ting. Denne skelnen kalder de henholdsvis specifik viden og generel 
viden, og til disse begreber knytter sig også specifik transfer og generel transfer. Denne skelnen er 
vigtig for at forstå, hvorfor det er nemmere at anvende nogle former for viden i praksis, og sværere 
med andre (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 32). Specifik viden knytter sig til den enkelte profession, 
og består af bestemte teknikker, opskrifter eller fremgangsmåder (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 28). 
Specifik transfer knytter sig dermed til læring og anvendelse af færdigheder og teknikker. Der er altså 
tale om specifikke egenskaber eller en specifik viden, man skal tilegne sig og derefter anvende 
(Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 32). 
Generel viden kan anvendes i en række forskellige situationer inden for en række forskellige praksis-
ser (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 30). Det kunne f.eks. være en række bredere teorier, der kan 
anvendes i mange forskellige situationer, både på arbejdet og i hverdagslivet, og som ikke er specifikt 
rette mod en profession eller elementer i en profession (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 31). Den ge-
nerelle transfer knytter sig dermed til læring og anvendelse af generel viden.  
Skelnen mellem specifik og generel transfer fører også til diskussion om hvordan, man lærer bedst 
og dermed også hvordan, man skal tilrettelægge undervisning. At den specifikke viden er direkte 
handlingsanvisende, gør den ikke nødvendigvis nem at anvende i praksis, men den kan være nemmere 
at anvende end den generelle viden. Jo mere generel og teoretisk den viden der skal overføres er, jo 
sværere vil den lærende have ved at anvende det i praksis, da personen selv skal kunne skabe sam-
menhængen (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 31). Den generelle viden er således mere abstrakt, og 
transfer af den generelle viden kræver, at den lærende kan tænke mere abstrakt og tilpasse generel 
viden til specifikke situationer.  
3.1.3 Styrkelse af transfer  
For at anvende det, man har lært i praksis, er det en forudsætning, at man kan se en lighed mellem 
læringssituationen og anvendelsessituationen (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 89). Uanset hvad man 
arbejder med, skal man altså kunne se en lighed mellem undervisningssituationen, og den situation, 
det man har lært, skal anvendes i, for at der kan skabes transfer. Dette forudsætter, at man kan se, at 
situationerne er forskellige i det konkrete indhold, mens at situationerne er ens i en mere abstrakt 
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forstand (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 89). Netop dette forhold, er også en årsag til, at den generelle 
viden er sværere at anvende i praksis, da det kan være sværere at se en sammenhæng mellem det lærte 
og den konkrete situation, det skal anvendes i. Dermed omfatter transfer en abstraktion, og netop 
mangel på abstraktion er en hindring for transfer (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 89).   
3.1.3 Transfer-fremmende forhold 
Wahlgren og Aarkrog peger på tre forhold der fremmer transfer: Den lærende, undervisning og an-
vendelseskonteksten, og sammenspillet mellem disse tre (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 116). Der 
vil dog kun blive gået yderligere i dybden med den lærende og anvendelseskonteksten.  
3.1.3.1 Faktorer hos den lærende  
Wahlgren og Aarkrog peger på en række faktorer hos den lærende der fremmer transfer. Det første 
forhold er, at den lærende er motiveret for transfer. Det vil sige, at personen ikke alene skal være 
motiveret for at lære, men også være motiveret for at anvende det. Det har således en stor betydning, 
at den lærende kan se, hvorfor noget skal læres (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 117). Den lærende 
skal have en tydelig opfattelse af, at læringen har en positiv indflydelse, på det som læringen skal 
bruges til efterfølgende (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 118). 
Den anden faktor som Wahlgren og Aarkrog peger på er, at den lærende skal sætte mål for egen 
læring. Dette betyder, at den lærende skal gøre det klart for sig selv hvad, der er vigtig at lære, og 
hvad personen skal blive bedre til. Hvis den studerende kan sætte et klart formuleret mål for læring, 
og hvad der skal læres, er der også større sandsynlighed for, at personen kan anvende det lærte i 
praksis efterfølgende (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 118). 
En tredje faktor, som Wahlgren og Aarkrog peger på, er den lærendes tiltro til egne evner. Denne 
faktor har stor betydning for, om den lærende kan anvende det lærte efterfølgende. Jo mere tiltro, 
man har til at kunne anvende det lærte senere, jo højere grad af transfer. Det hænger sammen med, at 
hvis man tror det lærte rent faktisk kan anvendes, er der større sandsynlighed for at det rent faktisk 
sker (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 119). Hvis det lærte skal kunne anvendes i en ny sammenhæng, 
skal der handles på en ny måde, og nye måder at handle på kan således møde modstand. Frygten for 
denne modstand, kan føre til at man handler som man altid har gjort (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 
119). 
Den fjerde faktor der peges på er vaner. Vaner er et af de forhold, der gør transfer vanskelig. De 
indgroede vaner gør, selvom man måske gerne vil gøre tingene anderledes, så falder man hurtigt 
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tilbage i dagligdagens rutiner (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 123). Disse indgroede vaner kan selv-
sagt være svære at bryde med, men Wahlgren og Aarkrog peger på, at jo flere erfaringer den lærende 
har med fra praksis, jo større er mulighed er der for, at man kan bryde med de indgroede rutiner. 
Grundlæggende handler det om det om, at den, der skal gøre noget anderledes, kan se meningen i at 
handle anderledes end personen har gjort førhen (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 125).  
I forlængelse af vaner kan man inddrage en femte faktor som Wahlgren og Aarkrog peger på, nemlig 
selvopfattelse. I den forbindelse peger de på, at alle mennesker grundlæggende gerne vil lære noget 
nyt, men samtidig vil vi gerne bevare vores selvopfattelse:  
”Vi vil gerne udvikle os, men vi vil principielt også gerne blive ved med at gøre, som vi 
plejer (…). Dette forhold er blevet kaldt for læringens paradoks. Forholdet gør, at voksne 
kan møde undervisningssituationer med ambivalens. Den viser sig ved, at man (…) gerne 
vil lære noget, men ikke for meget. Ikke så meget at man skal handle så anderledes, at 
den truer identiteten” (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 121)  
At skulle handle anderledes kan altså true selvopfattelsen. At skulle gøre noget på en ny måde, kan 
ses som en anfægtelse af den måde, man tidligere har gjort tingene på.  
3.1.3.2 Anvendelseskonteksten  
Anvendelseskonteksten har selvsagt stor betydning for transfer, da anvendelseskonteksten giver mu-
lighed for at fortsætte den læring, som er foregået i selve læringssituationen (Wahlgren & Aarkrog, 
2013, s. 132). 
Et af de elementer, der har betydning for transfer efter læringssituationen, er hvor lang tid der går 
mellem læringssituationen og anvendelsessituationen. Det fremmer altså transfer, hvis det lærte an-
vendes i direkte forlængelse af læringssituationen. Omvendt er chancen for transfer formindsket, hvis 
der går for lang tid mellem læringen og anvendelsen (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 132). Ligeledes 
er transferklimaet en vigtig faktor. Det sociale klima på eksempelvis arbejdspladsen skal understøtte 
anvendelsen. Klimaet omkring en er således med til at fremme både lyst og mulighed for transfer. I 
forlængelse af dette peger Wahlgren og Aarkrog på at noget af det, der har størst betydning for trans-
fer, er muligheden for at diskutere det man har lært med sine kollegaer. Dette giver mulighed for, at 
man kan diskutere, hvordan det man har lært kan omsættes til praksis (Wahlgren & Aarkrog, 2013, 
s. 134). 
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3.2 Transformativ læring og identitet 
Som tidligere nævnt vil Illeris teori om transformativ læring fungere som grundstenen for projektrap-
porten. Illeris teori giver en generel forståelse af læring og udvikling, herunder hvilke processer og 
dimensioner der spiller ind samt en forståelse af begrebet identitet. Samtidig berører teorien også 
hvilke aspekter der fremmer og forværre læring og udvikling hos det enkelte individ. I dette projekt 
har vi valgt at benytte os af og fokusere på professor Knud Illeris' definition og videreudvikling af 
begrebet 
 
Begrebet transformativ læring blev lanceret i 1978 af den amerikanske professor i voksenuddannelse 
Jack Mezirow. Baggrunden for Mezirows arbejde bundede i en interesse i den samfundsmæssige 
undertrykkelse af kvinder samt kvindebevægelsernes kamp for frigørende muligheder. Kvindebevæ-
gelserne gjorde op med indsocialiserede forestillinger og forventninger til hvad en kvinde skulle 
kunne og være. Mezirows arbejde centrerede sig derfor hovedsageligt om en omfattende undersøgelse 
af den voksende gruppe kvinder, der tilmeldte sig voksenuddannelserne i Amerikas storbyer. Ifølge 
Mezirow handler transformativ læring om at skabe mening i tilværelsen samt varige ændringer hos 
individet. Mezirows begreb er gennem tiden blevet udsat for en del kritik. Det er særligt Mezirows 
manglende øje for det sociale og samfundsmæssige aspekt som har været i fokus (Illeris, 2014). Be-
grebet transformativ læring er gennem tiden blevet defineret forskelligt og der eksisterer til stadighed 
en form for begrebsforvirring.  I dette projekt har vi valgt at benytte os af og fokusere på professor 
Knud Illeris' definition og videreudvikling af begrebet. Ifølge Illeris handler transformativ læring 
overordnet set om hvordan individet tilegner sig, udvikler og ændrer sin forståelse af sit eget forhold 
til centrale elementer i tilværelsen (Illeris, 2014). Transformativ læring skaber altså permanente æn-
dringer i individets meningsperspektiver og senere også ændringer i referencerammer og mentale 
vaner (Illeris, 2014). 
 
3.2.1 Læring og de tre læringsdimensioner  
Illeris beskriver overordnet set læring som værende et bredt begreb, der omfatter alt det man som 
menneske kan tilegne sig, samt blive i stand til at gøre, vide, forstå eller være. Alt dette skal forstås 
på baggrund af en bagvedliggende opfattelse af, at alt det, mennesket er i stand til rent fysisk og 
psykisk, og som man ikke kunne da man kom til verden eller som man har tilegnet sig gennem en 
modningsproces, er noget man på et eller andet tidspunkt i livet har lært (Illeris, 2013, s. 58-59). 
Illeris definerer selv læring som følgende: 
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”(…) enhver proces, der hos levende organismer fører til en varig kapacitetsændring, og 
som ikke kun skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring.” (Illeris, 2013, s. 59).  
 
Denne brede læringsopfattelse afviger ifølge Illeris betydeligt fra en tidligere, langt mere afgrænset 
opfattelse af læring. I den brede læringsopfattelse tager man udgangspunkt i en forståelse af, at læring 
er aktivt konstruerende processer, hvor den lærende konstruerer og udvikler sin egen læring, og at 
læring først er læring, når det er noget subjektet selv konstruerer. 
Illeris peger på, at den bredere opfattelse i dag er almindeligt udbredt og accepteret. Denne forståelse 
kan ifølge Illeris være med til at åbne op for læringsprocesser af transformativ karakter (Illeris, 2003, 
s. 73-74). 
 
Figur 1 Læringens processer, dimensioner og sammenhænge (Illeris, 2013, s. 60) 
  
Læringens tre dimensioner og to processer illustreres i ovenstående figur 1. De to pile illustrerer de 
to processer, der finder sted; samspilsprocessen og tilegnelsesprocessen. Den lodrette pil repræsente-
rer den proces, som er samspillet mellem individer, sociale og materielle omgivelser. Denne proces 
er betinget af det historiske, geografiske og samfundsmæssige og den afhænger af sted og tid.  Den 
vandrette pil repræsenterer den anden proces, som er den indre bearbejdelse og tilegnelsesprocessen. 
Den vandrette proces er karakteriseret ved at være processen, hvor individet tilegner sige nye kom-
petencer, viden, forståelser mm. De tre dimensioner består af den kognitive, psykodynamiske og so-
cial-samfundsmæssige. Den kognitive dimension dækker over indholdet i læringen, hvad enten det 
er ny viden, nye holdninger, erfaringer, egenskaber, færdigheder osv. Den psykodynamiske dimen-
sion handler derimod om den lærendes følelser, motivation og engagement i den givne læringssitua-
tion. Den socialt-samfundsmæssige dimension indeholder den lærendes stræben efter samhørighed 
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og herigennem udvikles kommunikations- og samarbejdspotentialer. Omgivelserne og læringen er 
altid socialt og samfundsmæssigt præget (Illeris, 2003, s. 75-77). Eksempelvis kan en deltager på et 
arbejdsrelateret kursus føle sig umotiveret på grund af tanken om, hvordan bunker af arbejde hober 
sig op hjemme på kontoret eller have dårlige erfaringer eller oplevelser fra andre læringssituationer, 
som gør at deltageren mener, at det er spild af tid at deltage på kurset. På samme måde kan en deltager 
være distraheret i løbet af undervisningen og dermed gå glip af væsentlige pointer, eller deltageren 
kan være ramt af forskellige forsvarsmekanismer, som følelsen af at være dårlig til at huske eller lære, 
og dermed hæmme sig selv i at lære noget nyt. Illeris beskriver betydningen af disse dimensioner 
med følgende eksempel:   
 
”To deltagere har fx begge lært tilstrækkeligt til at de har kunnet besvare de spørgsmål 
som læreren har stillet for at tjekke om deltagerne nu har forstået hvad det drejer sig om. 
Den ene af dem har været stærkt engageret i gennemgangen og diskussionen, har oplevet 
det som vigtigt og vedkommende, er vant til at betragte sig selv som god til at håndtere 
formelle forhold og vil fremover kunne huske og bruge det lærte i relevante sammen-
hænge. Den anden har godt nok forstået hvad der er blevet sagt, men synes det er uinte-
ressant og uvedkommende og har kun fulgt med fordi det forventet, er vant til at betragte 
sig selv som dårlig til sådan noget og vil fremover næppe bruge det og i øvrigt hurtigt 
glemme det. Umiddelbart har de to deltagere lært det samme, men på grund af deres 
forskellige motivation og følelser er værdien af det lærte vidt forskelligt.” (Illeris, 2003, 
s. 75). 
 
Læringsresultatet skal forstås som en sammenkædning mellem de allerede lærte ting, samt de nye 
impulser individet udsættes for. Illeris pointerer, at det lærte er et personligt produkt, og at det derfor 
er muligt at man som individer udsættes for samme læringssituationer, men ender med forskellige 
læringsresultater. Dette begrunder Illeris med at læring er biologisk og psykologisk betinget, og af-
hænger derfor af individets forudsætninger såsom tidligere erfaringer og læring. 
  
3.2.2 Transformativ læring og identitet 
Illeris udpeger identitet som værende det bedst egnede begreb, til at udgøre den samlede instans, som 
transformativ læring kan relateres til. Dette begrunder Illeris blandt andet med, at det fundamentale i 
begrebet identitet, helt tilbage til Erik Erikson, har været at begrebet omfatter selvopfattelsen indadtil 
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hos individet samt udadtil i individets samspil med omverdenen. På baggrund af denne opfattelse 
sammenfatter Illeris følgende korte og konkrete definition af transformativ læring: 
 
”Begrebet transformativ læring omfatter al læring, der indebærer ændringer i den læ-
rendes identitet” (Illeris, 2013, s. 67).  
 
Illeris tilføjer til definitionen, at den ifølge ham, inkluderer Mezirows oprindelige individuelle me-
ningsperspektiver og referencerammer. Samtidig inddrager hans egen definition det følelsesmæssige, 
det sociale samt de samfundsrelaterede dimensioner, som Mezirow er blevet kritiseret for at undlade 
at inddrage.  
 
 
Figur 2 Identitetens generelle struktur (Illeris, 2013, s. 110) 
     
Ovenstående model er Illeris’ egen og illustrerer hans identitetsopfattelse. Figuren forestiller de tre 
identitetslag nemlig kerneidentiteten, personlighedslaget samt præferencelaget. Kerneidentiteten be-
skriver Illeris som værende den inderste, faste kerne, som har til opgave at fastholde kontinuiteten. 
Der sker ifølge Illeris ændringer i kerneidentiteten gennem hele livet, men de sker gradvist og næsten 
ubevidst hos individet. Kriseagtige og grænseoverskridende situationer, kan dog være medvirkende 
til at ændre mere drastisk ved kerneidentiteten. Personlighedslaget er det næste lag i Illeris identitets-
opfattelse. Personlighedslaget omfatter typisk, ifølge Illeris, værdier, holdninger, overbevisninger, 
meninger, forståelsesmåder, adfærdsformer, oplevelsesmønstre, målsætninger samt sociale omgangs-
20 
 
former som kommunikative vaner, samarbejdsmønstre, indføling, imødekommenhed og social di-
stance eller forsigtighed (Illeris, 2013, s. 112). Dette lag er altså langt mere udadvendt og kontinuite-
ten er relativt høj. Ændringer i personlighedslaget kan forekomme, hvis der er behov for det, hvilket 
gør det langt mere fleksibelt end kerneidentiteten. Illeris pointerer at personlighedslaget er særligt 
vigtigt i relation til transformativ læring, idet det er dette lag, der typisk er mål for transformativ 
læring.  Det yderste lag er præferencelaget. Dette lag repræsenterer et langt mere foranderligt lag af 
personligheden. Laget handler om, hvad individet umiddelbart foretrækker eller vanligvis gør. Præ-
ferencelaget er ikke af afgørende betydning for individet, og man vil derfor her se langt større villig-
hed til forandring (Illeris, 2013, s. 114-115). Der findes altså ifølge Illeris mulighed for ændringer i 
alle identitetslag gennem transformativ læring. Dog pointerer Illeris at betingelserne for ændringerne 
er meget forskellige og reguleres gennem individets identitetsforsvar som præsenteres og beskrives i 
det følgende afsnit. 
 
Ud over den centrale identitet som netop er beskrevet, findes der ifølge Illeris også en tværgående 
struktur, som omfatter del-identiteter. Del-identiteter er forskellige identitetsområder, som knytter sig 
til vores holdninger og vores praksis. Del-identiterne kan deles op i arbejdsidentiteten, familieidenti-
teten samt hverdagsidentiteten/interesseidentiteten. Endvidere kan del-identiteterne deles op i yderli-
gere del-identiteter som eksempelvis nationalidentitet, kulturelidentitet, politikidentitet mm. (Illeris, 
2013, s. 115). Del-identiterne placerer sig som satellitter rundt om den centrale identitet. Del-identi-
terne kan, nøjagtig som den centrale identitet, inddeles i tre lag, herunder kerne-personligheds og 
præferencelagene. 
 
3.2.3 Identitetsforsvar og læringsbarriere 
Identitetsforsvaret udvikles gradvist i takt med dannelsen af individets identitet. Identitetsforsvaret 
fungerer som en slags regulator for individets identitet og har dermed til opgave at skabe balance 
mellem stabilitet og fleksibilitet i identiteten. Styrken af individets identitetsforsvar afhænger af, hvor 
betydningsfuldt identitetselementet er for individets selvopfattelse. Kerneidentiteten har som beskre-
vet eksempelvis det langt stærkeste identitetsforsvar, mens personlighedslaget og præferencelaget har 
et henholdsvist svagt og meget svagt forsvar (Illeris, 2013, s. 154-155). Læringsbarrierer knytter sig 
til noget lyst og motivationsbetonet. Grundlæggende er individets læringskapacitet enormt stor. Der 
kan imidlertid opstå læringsbarrierer, hvis individet beslutter sig for ikke at ville lære noget eller har 
lært noget andet end det tiltænkte. Illeris peger endvidere på det moderne, komplekse og konstant 
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foranderlige samfund som værende en læringsbarriere i sig selv. De enorme krav samt mange mulig-
heder for læring og udvikling kan virke overvældende for individet. Når vi udsættes for uoverskuelig 
påvirkning, opstår der ubevidste og bevidste sorteringer. Illeris påpeger at individet i sådanne situa-
tioner, kan frasortere og udelukke udviklingsmuligheder som kunne have været til gavn (Illeris, 2013, 
s. 152-153).          
 
3.2.4 Progressive, regressive og genoprettende transformationer         
Transformationer kan ifølge Illeris være af både progressiv og regressiv karakter. Illeris peger på, at 
der generelt er et langt større fokus på den progressive transformative læring, men at dette ikke nød-
vendigvis er berettiget, idet man ikke kan fremhæve den ene som værende hyppigere forekommende. 
Den progressive form for transformativ læring er den form, der tilstræber positiv udvikling. Denne 
form handler om en udvikling til noget bedre, altså en fremadrettet og fremskridtsorienteret læring 
(Illeris, 2013, s. 135). Den regressive transformative læring indtræder derimod, når tingene bliver for 
meget, eller vokser sig for store for individet. Denne form opstår typisk når der stilles for store krav 
og usikkerheden og tvivlen bliver for voldsom for individet. Når en regressive transformation indtræ-
der, vil individet oftest reagere ved at søge tilbage i en mere sikker og velkendt position (Illeris, 2013, 
s. 137-138). Den genoprettende transformative læring drejer sig om en kombination af regressive og 
progressive transformationer. Det interessante ved den genoprettende transformative læring er, at den 
regressive form på sigt kan føre til en afklaring, og dermed også en ny mulighed for progressiv trans-
formation (Illeris, 2013, s. 143-144). 
 
3.3 Socialkonstruktionisme 
Det konstruktionistiske budskab:  
Fra det øjeblik vi begynder at tale sammen, har vi muligheder for at skabe nye måder at være til på 
(Gergen 2010, 47).   
 
Den amerikanske psykolog og teorietiker Kenneth J. Gergen er en af frontfigurerne indenfor det so-
cial konstruktionistiske felt og betragtes som radikal konstruktionist (Christensen, 2002, s. 72). Soci-
alkonstruktionisme er en samlet betegnelse for diverse psykologiske teorier, som filosofisk set ud-
springer af socialkonstruktivismen i postmodernismen. Postmodernismen betragtes som et opgør med 
den tidligere modernismes værdier, hvor individet er fristillet fra traditionen. Individet opfattes som 
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frit, og dermed er det selv overladt til at konstruere sin egen identitet. Dermed er der indenfor social-
konstruktionismen fokus på konstruktionsprocesserne hos individet. Det er altså relationerne mellem 
mennesker og den forhandling, der sker i den sproglige interaktion, der er interessant for socialkon-
struktionismen frem for det enkelte individ (Christensen, 2002, s. 71). Det centrale element i social-
kontruktionismen er sproget, der anses for at være fundamentet i konstitueringen af selvet. Verden, 
selvet og vores virkelighed skal forstås som konstrueret af sproget, og dermed afskriver socialkon-
struktionismen sig fra forestillingen om en indre fast kerne eller psyke hos individet. Identitet er altså 
en proces, som er regulerbar og som er konstrueret gennem sociale relationer. Gergen taler om mul-
tible selver, hvilket vil sige at identiteten er kontekstafhængig og udfolder sig forskelligt i forskellige 
sociale sammenhænge (Christensen, 2002, s. 72)  
 
I socialkonstruktionismen findes der en kritik af realismen, essentialismen og positivistiske viden-
skabsidealer. Socialkonstruktionismen hævder at sproget og dermed diskursen betinger videnskabens 
interessefelt, og at videnskabelige sandheder ikke bliver til af at sandheden om verden afdækkes, men 
derimod at videnskaben skaber og konstruerer sandheder. Kritikken resulterer hos de radikale kon-
struktionister, herunder Gergen, i ontologisk relativisme og hos de mindre radikale i epistemologisk 
relativisme (Christensen, 2002, s. 72). Man kan snakke om en forskydning i psykologiens genstands-
felt, idet selvet betragtes som et foranderligt og konstrueret fænomen og derfor må den socialkontruk-
tionistiske analyse laves på baggrund af forståelsen af verden og identitet. Herudfra bliver psykolo-
giens rolle at finde frem til individets diskurser gennem udtalelser og ytringer, eftersom diskurserne 
betragtes som grundlag for individets formning. Ifølge Gergen fortages mange analyser og viden-
skabskritik i dag med en socialkontruktionistisk tilgang (Christensen, 2002, s. 73).  
3.4 Hjernes funktion i læring 
Det følgende afsnit omhandler hjernens funktion i forbindelse med læring og gøres brug af for at 
belyse et alment menneskeligt grundvilkår, som i læringssituationer kan anvendes for at optimere 
læringen. Hjerneforskningen kan dermed være et supplerende element til Illeris’ teori om transfor-
mativ læring. Hjernens opbygning kan skabe forståelse for, hvordan man forstår den menneskelige 
læring. Derudover anvendes det også som viden og redskab i Phønix-kurset. 
   
Hjernen spiller en stor og væsentlig rolle, når der er tale om læring. Hjernen består af tre niveauer; 
hjernestammen (krybdyrhjernen), det limbiske system (følelsesmæssige hjerne) og hjernebarken 
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(neocortex). Både hjernestammen og det limbiske system har at gøre med sanser, følelser og erfarin-
ger, hvorimod hjernebarken har at gøre med sund fornuft og planlægning (Jappe, 2013). 
Hjernestammen, som også kaldes krybdyrshjernen, arbejder med impulser og instinktive reaktioner. 
Det er i denne del af hjernen, vi scanner vores omgivelser for diverse faretruende tegn, så vi kan 
melde alarm til kroppen, hvis vi føler os i fare. Det er samtidig hjernestammen der styrer hjertets 
rytme og hastighed.  
 
Det limbiske system, eller følelseshjernen, er centeret for avanceret følelsmæssig forståelse - og sam-
tidig den del af hjernen, der sætter nogle processer igang, når følelser af frygt eller angst eksempelvis 
opstår; vejrtrækningen bliver hurtigere, kroppen spænder i musklerne og hjertet slår hurtigere (Gade, 
1999, s. 385). I det limbiske system findes to af de vigtigste hjernestrukturer, når man taler om læring; 
hippocampus og amygdala. Hippocampus har at gøre med hukommelse og amygdala omtales ofte 
som vores "raseri-knap", da amygdala bestemmer om en situation eller omgivelse er faretruende. 
Hippocampus er vigtig for vores læringsproces og tilegnelsesproces, da det er denne struktur, der 
styrer vores evne til at huske, hvad vi oplever i vores hverdagsliv (Jappe, 2013). Neocortex, som er 
den del af hjernen, der omgiver de to førnævnte hjernedele, arbejder med logik, kreativitet og sprog 
og består af to halvdele; den højre og den venstre. Samtidig er det også her, hvor processer omkring 
planlægning og handlen går i gang, når der eksempelvis sendes impulser fra det limbiske system. Den 
venstre hjernehalvdel bearbejder information analytisk, arbejder blandt andet med sprog og er meget 
logisk. Den højre hjernehalvdel arbejder derimod meget kreativt, visuelt, opfatter relationer og hånd-
terer følelser. Det er helt afgørende at de to hjernehalvdele i neocortex forstår at arbejde sammen. 
Dog mener psykolog Erik Hoffmann at der er potentiale i de to hjernehalvdele, som vi endnu ikke 
formår at udnytte optimalt. Han mener, at hvis vi kan udnytte specielt højre hjernehalvdel bedre, kan 
det føre til forøget koncentrationsevne, øget bevidsthed og mere energi og mental klarhed. Et middel 
til at nå hertil, mener Hoffmann, er blandt andet ved brug af meditation (Borking, 2010). Når der er 
tale om transformativ læring er det specielt væsentligt at fokusere på amygdala. Hvis amygdala er i 
beredskab og har paraderne oppe, blokeres der for indlæringen hos individet. Hvis individet enten 
føler sig utryg, føler manglende kontrol over en situation eller i det hele taget ikke føler sig tryg, vil 
amygdala sætte gang i en masse processer, hvorpå trygheden kan genfindes. Det gør, at fokus fjernes 
fra læringen og koncentrationen forsvinder helt og aldeles (Jappe, 2013).  
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3.5 Underviserens rolle  
Dette afsnit vil tage udgangspunkt i Illeris’ forståelse af underviserens rolle i læringssituationer. Ud 
fra denne forståelse formuleres elementer, som kan effektivisere den transformative læring og udvik-
ling i læringssituationer eksempelvis på kurser.  
 
I læringsperspektivet er det vigtigt at amygdala hverken er over- eller understimuleret, men derimod 
er velreguleret. På den måde får vi overskud til at være glade, nysgerrige og åbne overfor nye input 
(Prehn, 2012). Amygdala lagrer vores oplevelser og erfaringer, så hvis vi på et kursus oplever en 
situation, som minder om noget, der har gjort os usikker, vred, bange eller lignende sættes amygdala 
i beredskab med det samme.  
 
Her kommer underviseren til at spille en central og vigtig rolle i forhold til regulering af deltagernes 
amygdala-reaktion. I den traditionelle læringsforståelse findes “lærerrollen” som gik ud på at videre-
formidle en information eller viden til deltageren. I den transformative læringsforståelse er undervi-
serens rolle ikke fastlagt på forhånd, men handler derimod om at være “autentisk”. Det vil sige at 
underviseren skal besidde en “jeg-identitet”, hvor underviseren i samspil med deltagerne skal kunne 
udvikle og videreudvikle sig som underviser (Illeris, 2003, s. 154). På den måde kan deltagerne 
mærke nærværet og amygdala vil reguleres. Underviserens opgave er at understøtte og fremme del-
tagers status, selvtillid og tryghed, for at deltageren kan åbne sig optimalt for nye input og ny læring. 
Underviseren har dog en klar opgave, hvis læringen (transferprocessen) skal være optimal; at for-
ventningsafstemme, hvor ansvaret for læringen ligger henne. Mange kursusdeltagere har tendens til 
at forvente den traditionelle læringsforståelse med en lærer, fagligt indhold og en retningslinje for, 
hvordan arbejdet skal føres videre (Illeris, 2003, s. 154). Underviserens opgave er derfor at formidle 
- især når man arbejder med transformativ læring - at ansvaret for læringen ligger hos individet. Det 
handler om at finde en indvendig motivation og engagement, hvor undervisere skal fungere som 
støtte, rådgiver og skal stille bedst mulige betingelser til rådighed. Det kan gøres ved at forklare, 
hvordan og hvornår underviser er til rådighed, hvordan kursets program ser ud og hvad formålet med 
forskellige øvelser og opgaver. På den måde bliver deltageren “tvunget” til at deltage aktivt, hvis 
denne ønsker at gå derfra med ny viden og erfaring eller en følelse af at have udviklet sig (Illeris, 
2003, s. 155). 
 
Ifølge Illeris er udvikling en proces der kommer indefra. Udvikling skal forstås som: 
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”(…) ændringer i den lærendes meningsperspektiver og senere også som ændringer i 
referencerammer og mentale vaner” (Illeris, 2014). 
For at effektivisere udvikling, har man lavet kurser med individudvikling som fokus. I sagens kerne 
skal deltageren på kurset udvikle sig, inden kursets forløb er færdigt. Det handler altså om at konstru-
ere nogle rammer for deltagerne, og som underviser udvikle et læringsforløb med overskridende per-
sonlig udvikling (Illeris, 2014). Kursisternes udvikling er derfor afhængig af, hvor effektiv kurset har 
været som integrationsmekanisme, forstået sådan at kursets succes med udvikling, er afhængig af 
hvor meget individet har udviklet sig personligt. Så for at kurset kan være betegnet som en succes, er 
der blokader for deltagerens udvikling, som underviseren skal tage højde for. Det personlige udvik-
lingsbehov er altså forskelligt for individerne der deltager.  
 
3.6 Motivation 
Det følgende afsnit skrives på baggrund af Illeris syn på vigtigheden af motivation i forhold til trans-
formativ læring. Den inddragede teori kan hjælpe til forståelsen af hvad, der motiverer individet i en 
læringssituation. Helle Hedegaard Hein (2009) anvendes for at belyse, hvordan motivationsteorierne 
opdeles og virker som supplement til en forståelse af indre og ydre motivation.  
 
Traditionelt set opdeles motivationsteorierne i henholdsvis proces og indholdsteorier. Indholdsteori-
erne beskriver i grove træk hovedsageligt hvad, der motiverer individet. Indholdsteorierne vil ofte 
søge at finde frem til ikke-afdækkede behov. Procesteorierne beskæftiger sig med hvordan og hvorfor 
individet påvirkes til at udleve en bestemt form for adfærd (Hein, 2009, s. 20). Motivation opdeles 
endvidere klassisk set i ydre og indre motivationsfaktorer. De indre motivationsfaktorer skabes inden 
i mennesket selv, og kan derfor knyttes til et ønske om at udvikle sig og præstere i en given sammen-
hæng. Adfærden forekommer altså fordi, den kan synes tilfredsstillende for individet. De ydre moti-
vationsfaktorer skabes udefra, og er dermed ikke kontrollerbare for individet. Der er altså tale om en 
instrumentel ydrestyret motivation, hvor udførelsen fører til en belønning, der eksempelvis kan af-
hjælpe en mangel eller ubehagsfølelse (Hein, 2009, s. 19-20).  
3.6.1 Motivation og transformativ udvikling 
Motivation er en vigtig forudsætning for progressiv transformativ læring. Når det handler om de vidt-
gående læreprocesser, som transformativ læring indebærer, er motivation ifølge Illeris afgørende. Il-
leris peger på, at netop motivation er vigtig for den transformative læring, fordi individet har brug for 
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at være motiveret, for at være villig til at ændre noget i sin egen identitet (Illeris, 2013, s. 151). Det 
er ifølge Illeris både den indre og ydre motivation, som er vigtig at forholde sig til.  Den indre moti-
vation vil typisk være lystbetonet, mens den ydre vil fremstå i form af nødvendighed eller krav. Ifølge 
Illeris er den indre motivation ikke nødvendigvis bedre end den ydre. Lyst kan opstå meget umiddel-
bart og overfladisk og kan derfor nemt stoppe ved den mindste modgang eller vanskelighed. Omvendt 
kan individet godt være motiveret for at lære noget, som egentlig ikke har den store lystbetonede 
interesse. Illeris pointerer dog, at sammenhængen mellem udbyttet af undervisningen og motivation 
ofte hænger sammen (Illeris, 2013, s. 148-149).  Illeris opstiller i bogen, Transformativ læring og 
identitet (2013) tre forhold, som ifølge ham er fundamentale i forbindelse med motivation i forhold 
til transformativ læring. For det første peger Illeris på, at kravet om transformativ udvikling er uom-
gængeligt i det aktuelle samfund. Transformativ udvikling er blevet et livsvilkår, som alle, i langt 
højere grad end tidligere, står over for. For det andet er det ifølge Illeris den dobbelthed, der findes i, 
at udviklingskravet kan virke skræmmende og uacceptabelt, samtidig med at det også kan indebærer 
en nødvendighedsmotivation. Illeris påpeger, at nødvendighedsmotivation kan indeholde en form for 
følelse af rimelighed, idet den tilbyder et pejlemærke, som individet kan orienterer sig imod. Endelig 
fremhæver Illeris motivation i pålagte læringsaktiviteter. Han peger på hvor svær og forhindringsfuld, 
den pålagte aktivitet kan synes for individet. Trods forhindringer kan den pålagte læringssituation, 
når man først kaster sig ud i den, føre til en positiv oplevelse af at have overvundet forhindringerne, 
og man vil kunne opleve en progressiv transformativ udvikling (Illeris, 2013, s. 151). 
 
3.7 Fortællingen   
Dette afsnit behandler et udklip af Bruners narrative teori, hvor vi kun fokuserer på fortællingen og 
dennes indflydelse på individets virkelighed og handlingsmuligheder.  
Herudfra forstås fortællingen som et alment menneskeligt aspekt, der kan have en reel indflydelse på 
individet i eksempelvis en kursus- og læringssituation.  
 
Filosof, psykolog og læringsteoretiker, Jerome Bruner betragtes som socialkonstruktivist og søger på 
baggrund af hans narrative teori at skabe en forståelse af, hvordan mennesker fortolker den verden de 
lever i (Dupont, 2007, s. 93). I Bruners optik er det interessante ved enhver handling eller hændelse 
ikke hvad der sker, men hvad handlingen eller hændelsen betyder for de mennesker, som er en del af 
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den. Handlinger og hændelser kan nemlig have mange forskellige betydninger, fordi mennesker for-
tolker forskelligt. Menneskets evne til at forstå og fortolke verden hjælper med at håndtere det ufor-
ståelige og kaotiske i individet hverdagsliv (Dupont, 2007, s. 95-96). 
 
Fortællingen er et centralt begreb i Bruners narrative teori. Fortællingen indeholder handling, inten-
tion og konsekvenser og derudover lokaliserer fortællingen menneskets erfaringer i tid og rum. Ifølge 
Bruner, er fortællinger konstruktioner af virkeligheden og altså ikke repræsentationer af virkelighe-
den. Mennesket skaber gennem fortællinger mening og på den måde skabes den menneskelige erken-
delse gennem konstruktion af narrativer (Dupont, 2007, s. 99). Bruner understreger at menneskets 
psyke er udviklet gennem og sammen med kulturelle processer. På den måde er menneskets mentale 
processer sociale i deres konstruktion, fordi de formes gennem en fælles kultur (Dupont, 2007, s. 97). 
Menneskets søgen efter mening og sociale konstruktioner i kulturen, danner grundlag for de fortæl-
linger, som kulturens medlemmer fortæller om sig selv. Mennesket er altså indlejret i kulturen og 
handler og realiserer sig selv derudfra (Dupont, 2007, s. 100). 
 
Fortællinger består af en sammensathed af særlige hændelser, begivenheder og sindstilstande, hvor 
mennesket figurerer som aktører. Bruner hævder, at mennesket har et grundlæggende menneskeligt 
beredskab til fortællingen, nemlig et beredskab til at organisere erfaringer til fortællende form 
(Dupont, 2007, s. 103). Fortællingen gør, ifølge Bruner:  
 
”(…) det usædvanlige forståeligt og holder det uhyggelige på sikker afstand (…) Den 
bekræfter samfundets normer uden af være docerende (…) Den kan tilmed belære, bevare 
erindring eller ændre fortiden” (Dupont, 2007, s. 104). 
 
 På den måde kan fortællingen altså ændre perspektiver på virkeligheden og ændre menneskets op-
fattelse af sig selv. Det har ingen afgørende betydning om fortællingen er sand eller om hændelsen 
opfattes anderledes af andre. Mennesket handler, ifølge Bruner, ikke direkte i verden, men på grund-
lag af, hvad mennesket tror om verden (Dupont, 2007, s. 104). 
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4. Positionering som analysestrategi 
I denne projektrapport fungerer positionering som vores analysestrategi. Dermed vil positionering i 
sammenspil med den beskrevne teori og empiri udgøre vores analyse.    
 
I socialkonstruktionismen forstås relationer som den sociale sammenhæng, hvori vores subjektivitet 
produceres. Vores identitet er ikke en fastlagt indre kerne, men derimod noget foranderligt, som æn-
drer sig afhængigt af, hvilken social sammenhæng vi indgår i (Krøjer, 2007, s. 132). Ifølge Jo Krøjer 
bygger positioneringsbegrebet oven på Foucaults diskursbegreb på den måde, at subjektet kan forstås 
ved at kigge på dennes indtagelse af forskellige positioner i de diskurser, det indgår i. Der er inden 
for socialkonstruktionismen en del diskussioner om, hvor frit positioneringen i de forskellige diskur-
ser finder sted. Den mest udbredte forståelse bygger på, at positioneringen ikke er fuldstændig fastlagt 
men heller ikke fuldstændig frit. Det skal forstås som en proces, hvor individet tilbydes forskellige 
mulige positioner og har forskellige subjektive måder at indtage positioner på (Krøjer, 2007, s. 144-
145). Vi inddrager positionering som analysestrategi fordi den belyser nogle subjektive holdninger 
til individet selv og dets sociale relationer, som ofte er ubevidste. Netop det ubevidste og tavs viden 
vil vi bruge positionering til at åbne op for.  
 
4.1 Positionering i relationer 
Ifølge Staunæs er en forståelse af, hvordan individer positionerer sig på, at vi udtrykker noget om, 
hvad vi ikke er. Vi italesætter ofte hvad og hvem vi er, ved at beskrive hvad vi ikke er. Dette kaldes 
andetgørelsesperspektivet (Krøjer, 2007, s. 148). Man positionerer sig altså ved at udtrykke, at en 
anden eller noget andet er på en bestemt måde, og på den måde forsøger at fastlægge, hvad vi selv er; 
altså en modsætning til det første. I andetgørelsesperspektivet spiller sociale kategorier en afgørende 
rolle, da man herved kan definere, hvad der er den første kategori og dermed, hvad der er den anden 
kategori - altså ens egen positionering (Krøjer, 2007, s. 148). Eksempler på de sociale kategorier i 
andetgørelsesperspektivet kan blandt være kønskategorier, etnicitetskategorier, professionskategorier 
osv.  
 
4.2 Den positionerende triangel 
Harré og Davies opstiller den positionerende triangel, som består af tre elementer; positioner, “speech 
and other acts” og “story lines”. Positionerne beskriver, at der i ethvert socialt miljø findes en masse 
forskellige positioner, som individer kan adoptere, stræbe efter at besidde, blive skubbet ind i eller 
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blive nægtet adgang til (Davies & Harré, 1990, s. 6). “Speech and other acts” beskriver, hvordan 
handlinger giver mening i forskellige sociale sammenhænge. Individet tildeler en handling en me-
ning, som fortolkes i en bestemt social situation. Der er altså altid en mening bag en handling. “Story 
lines” handler om, hvordan der udvikles et mønster i alle sociale sammenhænge, hvorfra individets 
positioneringer bliver påvirket. “Story lines” har tendens til at følge allerede etablerede mønstre, og 
hvis der er flere individer involveret i en social sammenhæng, kan der være flere sideløbende mønstre, 
som kan have indflydelse på positioneringen (Davies & Harré, 1990, s. 6). 
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5. Metode  
5.1 Abduktiv fremgangsmåde 
I denne projektrapport arbejder vi overvejende abduktivt, når vi undersøger transferprocessen i kur-
sussammenhænge. I abduktion forekommer en hændelse, som bliver forklaret ved hjælp af delele-
menter, som i sidste ende vil lede til en helhedsforståelse. Vi arbejder på en måde, hvor vi veksler 
mellem empiri og teori, og vi har dannet os en hypotese om, at transformativ læring kan påvirke 
transferprocessen i en positiv retning (Rønn, 2006, s. 41-42). Når vi arbejder ud fra en overvejende 
abduktiv metode, vil vores konklusioner være påvirket af de valg vi foretager os undervejs og vores 
måde at konstruere sandheden på, hvorfor vi ikke vil komme frem til en objektiv sandhed, men der-
imod en forklaring på, hvorfor fænomenet er som det er. 
5.2 Casestudie 
Vi har i denne projektrapport valgt at arbejde caseorienteret på den måde, at vi har foretaget to inter-
views med to individer, som har deltaget i et erkendelsesbaseret kursus. På baggrund af vores inter-
views undersøger vi, hvordan de to deltagere har oplevet transferprocessen før, under og efter kurset. 
På baggrund af vores forståelse af genstandsfeltet, valgte vi at foretage interviewene nogle måneder 
efter kursets afslutning. Grunden hertil er, at det erkendelsesbaserede kursus lægger op til, at delta-
gerne skal erkende ved hjælp af refleksioner efter endt forløb, når de er tilbage i deres vante rammer 
og arbejdsrutiner. De skulle have tid til at komme i gang med deres hverdag, og selv undersøge og 
sanse, om de har fået nogle redskaber med fra kurset, de kunne bruge. Vi var interesserede i hvordan 
deres hverdag havde ændret sig efter kurset, og indrettede derfor også vores spørgsmål derefter. Ud 
over erkendelse vægter også et sanseligt aspekt højt på det kursus, deltagerne har været på. For at 
imødegå interviewpersonerne omkring disse aspekter, valgte vi at benytte os af sokratiske spørgsmål 
i vores interviews, hvilket vi vil vende tilbage til senere (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 53-57). 
 
Casestudiet er blevet kritiseret for ikke at kunne generalisere det opnåede resultat. Vi ønsker med 
denne projektrapport ikke at generalisere, men derimod at skabe en forståelse for kurset, interview-
personernes opfattelse af kurset og forskellen på traditionel og transformativ læring. Vi har derfor 
valgt at arbejde kvalitativt frem for kvantitativt, og derfor gjort brug af det kvalitative forskningsin-
terview. Gennem samtalen får vi adgang til deres følelser, oplevelser og holdninger (Kvale & 
Brinkmann, 2009, s. 15-17). 
 
31 
 
5.3 Den kvalitative tilgang 
Ved at bruge den kvalitative interviews, arbejder vi med en forståelse af, at verden er socialt konstru-
eret. Vi kan igennem vores kvalitative interviews arbejde med: 
 
”(…) at forstå sociale fænomener ud fra aktørernes egne perspektiver og beskrive verden 
som den opleves af informanterne, ud fra den antagelse, at den vigtige virkelighed er den, 
mennesker opfatter” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 44) 
 
Vi har arbejdet med det semistrukturede interview, som tager udgangspunkt i en interviewguide og 
som fungerer som en samtale. Det er åbent i den form, at vi følger den vej, som interviewpersonen 
fører os til en vis grad, men at vi har en rød tråd at følge i form af interviewguiden. Samtalen med 
deltageren af interviewet skulle også være forståelig, så vi ikke blev for indspiste i vores egne akade-
miske formuleringer og forståelser. Ikke alle bevæger sig rundt i akademiske forståelser. For at gøre 
spørgsmålene forståelige er de formuleret med intention om at skabe en dybsindig personlig dialog i 
mellem deltager og interviewer. At holde samtalen på dette niveau var også en interviewteknik, der 
skulle åbne op for vores deltagere og imiterer en hverdagssamtale, der i sidste ende skulle producere 
viden (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 17-18). 
 
Ud over den semistrukterede tilgang har vi benyttet sokratiske spørgsmål, som i denne sammenhæng 
forstås som en spørgeteknik, der fokuserer på nogle følelser og sanser så vi efterfølgende kan analy-
sere os frem til, om interviewpersonen har opnået erkendelse igennem kurset (Kvale & Brinkmann, 
2009, s. 53-54). For eksempel spørger vi ind til, om interviewpersonerne kan genkalde nogle følelser 
fra kurset, som de også oplever i andre sammenhænge og dermed kan reflektere over, hvorfor det 
mon hænger sådan sammen. Interviewene er blevet transskriberet og har efterfølgende fungeret som 
genstand for analysen. Vi har været opmærksomme på at der findes forskellige tilgange til transskri-
bering vi har valgt ikke at inddrage detaljer som kropssprog, lyde m.m., da vi ikke havde ressourcer 
til at inddrage analyse af disse tegn, og vi ovenikøbet ikke fandt det relevant for vores problemfor-
mulering (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 46). 
 
5.4 Interviewet i praksis 
Interviewet er startet med, før mikrofonen blev tændt, at give interviewpersonerne en briefing om, 
hvad formålet med interviewene er, hvordan interviewet vil foregå og en kort opridsning af, hvad vi 
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vil spørge om. Til slut i interviewet har vi lavet en debriefing, som også fremgår af det ene interview, 
hvor vi har spurgt ind til interviewpersonens oplevelse af interviewet. Interviewene blev, efter at være 
blevet transskriberet, gennemgået i forhold til at finde analysetemaer. I denne forbindelse brugte vi 
en kombination af kodning og meningskondensering (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 227).  
 
Vi benyttede os af meningskondensering på den måde, at vi greb fat i nogle af de længere udsagn, 
bestemte en meningsenhed ud fra dette og derved formulerede vi et tema.  
 
Samtidig brugte vi kodning i den form, at vi fandt frem til konkrete nedslagspunkter i teksten, som 
korte bemærkninger, ord eller udsagn som gik igen flere gange - og i begge interviews, og lavede 
herudfra en række temaer, som bliver beskrevet i analysen (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 225). 
 
5.5 Validitet og reliabilitet 
Reliabilitet, som Kvale og Brinkmann beskriver det er noget, der: 
 
”(…) vedrører konsistensen og troværdigheden af forskningsresultater; Reliabilitet be-
handles ofte i relation til spørgsmålet om, hvorvidt et resultat kan reproduceres på andre 
tidspunkter og af andre forskere” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 271).  
 
I og med at vi går kvalitativt til værks med en semistruktureret interviewguide, vil vores opfølgende 
spørgsmål påvirke interviewpersonens svar og kan dermed ikke reproduceres fuldstændigt med 
samme udfald. Det kan være formuleringen på spørgsmålet, et ubevidst ledende spørgsmål eller må-
den, hvorpå interviewpersonen opfatter spørgsmålet, der kan indvirke. Det er generelt ikke bestræ-
belsen i kvalitative metodetilgange, at undersøgelsen skal kunne reproduceres fuldstændigt. I stedet 
er graden af gennemsigtighed mere afgørende. Vi har forsøgt at øge gennemsigtigheden i vores pro-
jektrapport ved blandt andet at vedlægge vores transskriberinger og interviewguide som bilag, hvor-
ved læseren kan sætte sig ind i interviewforløbene. Derudover har vi forsøgt så vidt muligt at beskrive 
processen i vores indsamling af empiri. 
 
Validitet, som Kvale og Brinkmann beskriver det, er ”hvorvidt en metode undersøger det, den har til 
formål at ungersøge” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 272). Vi har i den forbindelse været opmærk-
somme på, hvorvidt vores teorier hænger sammen med vores empiri, og om denne sammenhæng kan 
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afdække vores problemformulering. I forbindelse med vores meningskondensering for at finde ana-
lysetemaer har alle seks gruppemedlemmer gennemlæst transskriptionerne, og kodet dem individuelt. 
De temaer, hver enkelt gruppemedlem fandt frem til, har altså ikke været påvirket af én enkelt persons 
mening og fortolkning af vores transskriptioner. Beslutningen om hvilke temaer, der skulle inddrages 
i projektrapporten blev først og fremmest taget på baggrund af, hvorvidt de kunne belyse problem-
formuleringen, og dernæst hyppigheden af temaerne uafhængigt af hinanden. 
 
5.6 Etiske overvejelser 
Følgende vil kort beskrive vores etiske overvejelser for vores indsamling af empiri, da vores inter-
viewpersoner helst skulle føle sig tryg ved interviewsituationen, og ikke skulle føle, af deres per-
sonlige udtalelser, skulle kunne have indflydelse på deres arbejdsliv eller andet.  
5.6.1 Informeret samtykke 
Interviewpersonerne har selv indvilliget i at deltage i interviewet og bliver gjort opmærksomme på, 
hvad formålet med interviewet er og hvordan det efterfølgende skal bruges. Dette ser vi som værende 
vigtigt for, at interviewpersonerne kan føle sig mere trygge og forsikre dem i, at de ikke oplever 
misbrug ved den information, de videregiver.  
5.6.2 Fortrolighed 
Interviewpersonerne bliver i projektrapporten anonyme, så udsagn ikke kan spores tilbage til dem. 
Begge deltagere blev gjort opmærksomme på deres anonymitet, og selvom de gav udtryk for, at dette 
ikke er nødvendigt, har vi alligevel valgt at give dem fiktive navne, så deres identitet ikke fremstår i 
projektrapporten. 
5.6.3 Forskerens rolle 
Forskerens eller intervieweren spiller en væsentlig rolle for udfaldet og resultatet af interviewet. In-
tervieweren må ikke være følelsesmæssigt påvirket, have privat kendskab til interviewpersonerne 
eller på anden måde kunne lade sig påvirke af lignende faktorer i forbindelse med interviewet (Kvale 
& Brinkmann, 2009, s. 94). Da interviewet primært handler om interviewpersonernes arbejds- og 
uddannelsesmæssige situation, har interviewerne ikke været påvirket af konteksten. Ej heller har vi 
et privat kendskab til interviewpersonerne, og har derfor kunne holde en professionel distance, der er 
nødvendig i forbindelse med etiske retningslinjer for et interview. 
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6. Begrebsafklaring  
Følgende afsnit vil have til formål, at definere begreber, som bliver anvendt i analysen, der ikke 
allerede er redegjort for i teorien. Disse begreber bliver defineret, da vi anvender begreber, som kan 
forstås på flere måder. Vi vil derfor specificere disse begreber for at forsøge, at undgå eventuelle 
misforståelser. 
 
6.1 Indre transfer  
I projektet inddrager vi begrebet indre transfer. Phønix-kurset fokuserer på den indre transfer, frem 
for den ydre transfer, som er præsenteret i vores teori.  Med indre transfer forstår vi den indre udvik-
ling som sker i individet. Når individet udsættes for læring, opstår der en udvikling, som berører 
individets identitet. Indre transfer opfatter vi endvidere som en indre udvikling som individet tager 
med sig i andre livssammenhænge. 
6.2 Aha- oplevelser 
Projektets forståelse af aha-oplevelsen læner sig op af vores forståelse af erkendelse. Erkendelse er 
som beskrevet oplevelsen, følelsen og sansningen af at falde i hak med elementer af noget fælles 
menneskeligt. Vi lægger os op af tanken om, at erkendelse beror sig på en medfødt alment menne-
skelig evne til at fortolke og konstruere viden blandt andet igennem sanser. Aha-oplevelsen bygger 
altså på en pludselig erkendelse hos individet. Erkendelse vil udspringe af impulser, oplevelser eller 
følelser, individet udsættes for. 
6.3 Den Traditionelle læringsforståelse 
Vi henviser i løbet af projektet til den traditionelle læringsforståelse. Vores forståelse af den traditio-
nelle læringsforståelse, læner sig op af den forståelse som er født af oplysningstiden. I oplysningsti-
den hersker naturvidenskaben og fornuften og man ser verden som værende rationel.  Man anså det 
daværende samfund som det ideelle samfund og man så ikke længere tilbage i tiden for at finde de 
klogeste mennesker. Man mente derimod, at de nuværende mennesker var langt klogere. Dette syn 
byggede på en opfattelse af at den moderne videnskab, teknikske formåen, arkitektoniske kunnen 
samt det kunstneriske niveau havde nået et højere stadie end tidligere. Man forestillede sig en ver-
densorden som var styret af naturlove. Samfundsordenen så man helst styret af mennesket og skulle 
bygge på studier af den menneskelige natur og det omgivne samfund. Den traditionelle læringsfor-
ståelse bygger altså på, en opfattelse af at alle omstændigheder, kan forstås ud fra fornuften og ratio-
naliteten (Busck, 2015). Med den traditionelle læringsforståelse forstår vi læring som indeholdende 
et konkret fagligt indhold, som kan overføres direkte fra teori til praksis, og bliver videreformidlet af 
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en traditionel lærerrolle (Illeris, 2013, s. 154). Mange af de aspekter, der findes i den traditionelle 
læringsforståelse synes, at kunne spores i nutidens uddannelsesinstitutioner.  
6.4 Identitet 
Vores forståelse af identitet lægger sig dels op af Knud Illeris’ forståelse af identitetslag, som rede-
gjort for i teorien, men også socialkonstruktionismens forståelse for selvet. Vi tilknytter os socialkon-
struktionismen i den forstand, at vi mener, at individet indgår i mange sociale relationer, hvor sub-
jektive konstruktioner er afgørende. I disse sociale relationer indgår positioneringer som element, der 
ligger til grund for social handling. I modsætning til Gergens forståelse af socialkonstruktionismen, 
mener vi at individet består af en mere eller mindre fast kerne, som kan holde styr på de forskellige 
sociale konstruktioner. Dertil mener vi også, at individet har en medfødt evne til at erkende og sortere 
erfaringer, men det er på baggrund af disse erfaringer og erkendelser, at identiteten bliver konstrueret 
og omstruktureret gennem livet. Vi er altså født med en evne til erkendelse, men identiteten er ikke 
medfødt.   
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7. Præsentation af indsamlet empiri 
Følgende kapitel vil have til formål at give læseren en præsentation af vores empiri, som vi analyserer 
på i næste kapitel. Vi har taget udgangspunkt i et kursus og to interviewpersoner, der har deltaget i 
dette kursus. 
7.1 Phønix-kurset  
Vores case tager udgangspunkt i et kursus afholdt af Phønix - fremtidens hus for læring og udvikling 
i Odense Kommune. Organisationen Phønix er sat i kraft af Odense kommune og byråd i 2013. Phø-
nix skal over et treårigt forløb have alle de 15.000 offentligt ansatte medarbejdere i Odense Kommune 
igennem i et kursus. Kursets varighed er et to-dage langt forløb og senere en halv dags opfølgning1. 
Kurset er et erkendelsesbaseret kursus og derfor ikke et traditionelt oplysningskursus. Kurset søger 
at skabe en forståelses- og erkendelsesændring, så kursisterne skaber ny mening. Organisationen pri-
oriterer mennesket højt og interesserer sig for ”det hele menneske”. Phønix ønsker at skabe omstæn-
dighederne for, at hver enkel kursist kan finde sit største potentiale og dermed udnytte sine menne-
skelige ressourcer bedre. Phønix vil skabe udvikling og læring hos individet, sådan at kursisterne 
opdager nye potentialer. Derudover betragtes læring som et middel til at udfordre kursisternes kom-
petencer og dermed til at give mod til nye handlemuligheder. Kurset vil klargøre vigtigheden af indi-
videt som værende en del af en større helhed og på den måde skabe en samhørighedsopfattelse i den 
organisation, som kursisterne kommer fra – altså deres arbejdsplads. Kurset ønsker både at gavne det 
enkelte menneske og kommunen2.  
  
Vores to interviewpersoner er offentlige ansatte i Odense Kommune og arbejder begge to som job-
konsulenter i samme organisation. De har begge deltaget i Phønix-kurset, da kurset som tidligere 
nævnt fungerer som et tvunget kursus for Odense Kommunes offentlige ansatte. Interviewpersonerne 
blev lovet anonymitet og er derfor blevet tildelt fiktive navne i vores bilag og i projektrapporten. 
Derfor hedder de nu henholdsvis Lotte og Karsten.  
 
7.2 Interviewperson: Karsten  
Karsten er 55 år. Han er født og opvokset på Nordfyn og har desuden været bosat i Odense siden han 
var 22 år. Han arbejder som socialrådgiver og jobkonsulent og har arbejdet med dette i 6 år. 
 
                                                        
1 http://xn--phnix-wua.nu/topmenu/kurser/phoenix-forloeb 
2 http://xn--phnix-wua.nu/topmenu/om-phoenix 
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7.3 Interviewperson: Lotte  
Lotte er 42 år. Hun er født og opvokset i Ebberup i Assens kommune og bor der stadig den dag i dag. 
Hun arbejder som socialrådgiver og jobkonsulent og har arbejdet med dette i 12 år.       
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8. Analyse 
Det følgende kapitel omfatter en analyse af vores indsamlede empiri. Analysens nedslagspunkter er 
udvalgt ud fra vores teoretiske grundlag samt vores empiriske materiale. Analysen er struktureret 
omkring følgende tre overordnede afsnit herunder:  
1) Kursistens motivation og forventning til kursussituationen. I dette afsnit belyser vi kursusdeltager-
nes motivation forud for at deltage kurset. Vi har valgt at gå i dybden med motivation, idet motivation 
er en vigtig forudsætning for transformativ læring.     
2) Kursets udformning samt underviserens ageren. Dette afsnit har til formål at analysere vores in-
terviewpersoners udtalelser om kursets forskellige elementer samt hvordan de opfatter underviserne. 
Vi finder dette interessant idet disse elementer har stor betydning for forudsætningerne for at opnå en 
transformativ læring.   
3) Kursisternes følelse af udbyttet af kurset Dette afsnit søger og belyse hvorledes vores interview-
personer føler at de kan bruge kurset fremadrettet. Endvidere vil vi analysere på deres udtalelser 
omkring, hvad de føler kursusudbyttet er samt analysere på de erkendelsesprocesser, kursisterne går 
igennem. 
8.1 kursistens motivation og forventning til kursussituationen 
Vi indleder analysen med at beskrive interviewpersonernes italesættelser af deres motivation for kur-
set. Vi finder dette interessant, da motivation og forventning til kurset spiller en stor rolle i forhold 
til kursisternes ageren i kursussituationen. Endvidere kan manglende motivation og negative forvent-
ninger, hvis de ikke modarbejdes, fungerer som hindring for transformativ udvikling som beskrevet 
i kapitel 3.5.1.     
8.1.1 Forberedelse til kurset 
Som beskrevet i kapitel 3.5 kan individet ikke selv kontrollere de ydre motivationsfaktorer. Ifølge 
Illeris opfatter individet den ydre motivation som nødvendigt krav modsat en lystbetonet indre moti-
vation. Motivationen kan opstå ud af de mindste ting, men kan omvendt også stoppe ved en lille 
smule modstand. Sidstnævnte oplevede Lotte før kurset:  
 
Lotte: ”Jamen jeg synes ikke, altså i invitationen kunne der godt stå lidt mere om, jamen 
hvad handler det her egentlig om? Og måske gøre den lidt mere indbydende, fordi jeg 
synes at det var et rigtigt godt kursus, men det fremgik slet ikke af den invitation. Jeg tror 
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egentlig at vi alle sammen var positivt overraskede, men vi havde alle sammen tænkt 
”Ååh, ja, det er endnu et eller andet”. (Bilag 2, s. 2) 
 
Lotte oplever altså at være blevet pålagt at deltage i et kursus, hvor hun ikke har haft kendskab til 
hvad det handlede om. Den utilfredshed hun oplever i forhold til manglende information om kurset 
kan medvirke til at hindre en indre motivation for at deltage. Endvidere giver Karsten også udtryk for 
en skepsis inden kurset: 
 
Karsten: ”Det er altid spændt forventning, fordi det ikke var noget jeg selv havde meldt 
mig til. Det er noget vores forvaltning har meldt os til. Så ømm på baggrund af det, så 
var der lidt skepsis, fordi jeg tænkte at det var som regel altid, som et redskab til en eller 
anden ting og vi har jo lige haft en trivselsundersøgelse som ikke var så god.” (Bilag 1, 
s. 1) 
 
Ud over den dårlige information før kurset påpeger Karsten, at kurset ikke var selvvalgt men derimod 
et tvunget kursus. Omstændighederne omkring den pålagte kursussituation skaber altså en dårlig ind-
stilling til kurset hos Karsten. Illeris peger på, at en pålagt læringsaktivitet kan virke forhindrende for 
individet og noget kan tyde på, at det er det Karsten oplever. Motivationen for den pålagte læringssi-
tuation kan dog genoprettes, hvis individet kaster sig ud i forsøget på at opnå læring, og oplevelsen 
kan dermed vendes til en positiv oplevelse og føre til en progressiv transformativ læring.  Dette erfa-
rede Lotte, da hun trådte ind i kursuslokalet:  
 
Lotte: "Jamen øhm, det var rigtigt godt. Altså jeg tror at jeg er sådan en der sanser meget, 
altså sådan… og jeg kom ind i lokalet og der var skøn musik og så stod der to lærer og 
bød os velkommen, som havde energi og overskud. Ja, jeg synes det var… jeg tænkte ’Når 
det kan være, at det måske slet ikke bliver så kedeligt alligevel’ Jeg var meget positivt 
overrasket. Det at der var musik og en god velkomst og morgenmad til os, det betyder 
rigtigt meget." (Bilag 2, s. 3) 
 
Den måde som Lotte vender situationen fra negativ til positiv handler også om, at hun bliver overra-
sket over undervisernes væremåde, som bryder med hendes forventning. Som beskrevet i den positi-
onerende triangel omkring "speech and other acts", har Lotte på forhånd tildelt kurset og underviserne 
en mening, som hun pludselig er nødt til at revurdere, da hun bliver overrasket. Hun tildeler derfor 
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undervisernes handling en anden mening, som hun derefter kan fortolke på. Hun har efterfølgende 
fortolket, at deres væremåde og musikken har givet effekt i forhold til hendes motivation og lyst til 
at deltage aktivt på kurset.  
I løbet af interviewet med Lotte gør hun os opmærksomme på, at hendes generelle holdning til kurser 
overvejende er positiv. Hun vil som udgangspunkt gerne på kursus, da hun føler, det giver hende ny 
energi og viden. I kursussammenhænge indtager Lotte en position, der er positiv over for kurser, og 
er tilmed engageret, når hun sidder i kursuslokalet: 
”Interviewer: ”Så hvis nu du skulle beskrive, hvis du sidder i et kursuslokale; hvad føler 
du din rolle er, når du sidder der?”  
Lotte: ”At jeg også er engageret. Altså hvis det er en lærer, der er engageret og også det 
der med, at det koster mange penge, når vi skal af sted på kursus, altså så har vi også en 
forpligtigelse til, at få ud af alt det vi kan” (Bilag 2, s. 10) 
Endvidere siger Lotte også at: 
Lotte: ”Jamen jeg synes ikke, vi fik ikke rigtigt af vide hvad det handlede om. Altså jeg 
synes ikke, vi fik ikke sendt noget ud om, hvad går det her egentlig ud på? Der kunne det 
have været en kæmpe fordel, hvis vi havde haft de der slides på forhånd, så vi kunne have 
sat os lidt mere ind i hvad det var. Så jeg tror og det tror jeg egentlig er fælles for os alle 
sammen ”Når ja, det er noget der skal overstås”, sådan tror jeg vi havde det lidt.” (Bilag 
2, s. 1) 
 
Når Lotte ikke får mulighed for at forberede sig inden kursusstart, medfører det, at hun ikke kan leve 
op til sin egen position som engageret og velforberedt kursusdeltager allerede inden, hun kommer på 
kursus og dermed på forhånd kan nedsætte hendes motivation til at lære. Hun positionerer sig derud-
over også som en forpligtet deltager i forhold til hendes arbejdsplads ressourcer. Her ser hun sig selv 
som en del af en større organisation, som forpligtiger sig til at få så meget ud af kurset som muligt og 
på den måde bidrage til kommunen. Ydermere bidrager følelsen af den manglende forberedelse til 
kurset, til at Lotte ikke umiddelbart føler en indre motivation. Lottes positionering af sig selv som 
pligtopfyldende medarbejder kan, ifølge Illeris som beskrevet i kapitel 3.5, bidrage til ydre pålagt 
motivation. 
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8.1.3 Motivation og generelle forventninger til konstant udvikling 
Illeris peger på samfundet som værende en læringsbarriere i sig selv, idet samfundet er komplekst og 
konstant foranderligt. De mange krav og valgmuligheder for læring og udvikling kan være meget 
overvældende og uoverkommelige for individet. Dette generelle samfundskrav om læring og udvik-
ling spiller ind på individets motivation og generelle transformative udvikling. På den måde sætter 
samfundet krav til virksomhederne og organisationerne, som sætter flere krav til deres medarbejdere. 
Lotte giver udtryk for den forpligtelse som hun føler over for sin arbejdsplads i forbindelse med 
kurset:  
Lotte: “(...) og også det der med, at det koster mange penge når vi skal afsted på kursus, 
altså så har vi også forpligtigelse til at få ud af alt det vi kan” (Bilag 2, s. 10)  
Det ses tydeligt hvordan arbejdspladsens forventninger har en stor indflydelse på Lottes ydre pålagte 
motivation. Lotte positionerer sig selv og hendes kollegaer som forpligtede til at være engagerede på 
kurset, idet kommunen giver penge til at medarbejderne kommer afsted.  
 
8.1.4 Delkonklusion 
Den manglende information og det pålagte kursus virker forhindrende for Lotte og Karsten, og har 
derfor en negativ indflydelse på deres forventning til kurset og indre motivation. Lotte genfinder 
dog sin indre motivation, idet hun træder ind i kursuslokalet og bliver positivt overrasket. Lotte 
tvinges til at revurdere sin holdning til kurset og har gennem sin indre motivation forbedret egne 
muligheder for transformativ læring. Lotte positionere sig selv som en engageret medarbejder, men 
på grund af uoverensstemmelser mellem læringsforståelserne, får hun ikke mulighed for at efterleve 
den selvpositionering, hun ønsker. Endvidere giver lotte udtryk for den forpligtelse, hun føler i for-
hold til kommunen og deres forventninger. Lotte positionerer sig selv og hendes medarbejdere som 
obligerede til at udvise engagement, idet kommunen betaler for at medarbejderne kommer på kur-
set.  
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8.2 Kursets udformning og underviserens ageren  
Vi vil i det følgende analyseafsnit beskrive interviewpersonernes italesættelser af deres opfattelse af 
kursets udformning og elementer samt undervisernes funktion og rolle i kursussituationen. Vi finder 
det interessant at se nærmere på dette, idet begge spiller en central rolle i en kursussituation. Endvi-
dere har interviewpersonerne udtrykt både overraskelse og forvirring i forhold til kursets undervisere 
og kursuselementer.   
8.2.1 Den traditionelle læringsforståelse  
Lotte udtrykker indledningsvis sin overraskelse over undervisernes fremtoning samt måde at møde 
kursisterne på. Lotte udtaler: 
Lotte: ”Meget, den [indstillingen, red] ændrede sig meget til det positive og de virkede 
sådan hyggelige og sådan, altså ikke sådan meget… også måske uformelle nogle gange 
og sådan, ikke, og det var meget godt, at det ikke bare er sådan nogle, det står i to jakke-
sæt og informerer om et eller andet.” (Bilag 2, s. 3) 
 
Lottes forudindtagede forventning om at hun ville møde den traditionelle lærerrolle, bliver brudt så 
snart, hun møder de to undervisere, som i deres uformelle og ’hyggelige’ udstråling ændrer hendes 
holdning til kurset. Der sker her et skift i positioneringen, da Lotte ubevidst indtager – eller måske 
endda bliver skubbet ind i – en anden position end hun ellers ville have, hvis hun forblev i forvent-
ningen om den traditionelle læringssituation. På samme måde italesætter Lotte underviserne i et an-
detgørelsesperspektiv og udtrykker, at de havde en anden position end hun til at starte med havde 
forventet. Endvidere kan man argumentere for, at Lottes indre fortællinger udfordres ved mødet med 
underviserne. Lotte har muligvis forud for kurset skabt en negativt betonet fortælling om kursusun-
dervisere som værende formelle, distancerede og belærende. Hun udtrykker hvordan tidligere erfa-
ringer fra kurser, har påvirket hendes fortælling om, hvad det er hun skal møde, når hun træder ind i 
et kursuslokale. På den måde, kan der ske en forstyrrelse i Lottes indre fortælling, hvorfor hun er nødt 
til at skabe ny mening igennem en ny fortælling.  
Lotte giver udtryk for, at hun faktisk savner den traditionelle læringstilgang i kurset. Hun siger i 
interviewet, at de, når de sidder i grupper og skal diskutere en øvelse, kommer til at tale for meget 
om andre ting og at det bliver mere til hyggesnak. Samtidig udtrykker Lotte, at underviserne ikke har 
klarlagt, hvor ansvaret for læringen ligger henne – og hun savner derfor, at de agerer klart som råd-
givere i kurset.  
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Lotte giver udtryk for, at hun føler en langt større tryghed og større udviklingsmuligheder i den tra-
ditionelle læringsforståelse, hvor undervisere videreformidler faglig viden, som Lotte kan tage til sig. 
Lotte siger selv om oplevelsen:  
 
Lotte: ”(…) Og så skulle der måske være en lille smule mindre tid til og snakke sammen 
i grupper, fordi at nogen gange så går der lidt snak i den og så bliver jeg egentlig lidt 
irriteret, fordi det er ikke derfor jeg er der. Altså kan det vi jo have herhjemme. Så vil jeg 
nok hellere have viden af dem end at sidde snakke med mine kollegaer fordi nogen gange 
er det, det forkerte vi kommer til at snakke om. Og de her mennesker, de er jo specialister 
i de her ting og dem kan jeg lærer mere af. Det lyder sådan lidt hårdt, men det er der 
energien er. Nogen gange kan energien godt falde lidt, hvis man kommer til at sidde og 
snakke og så er der nogen der kommer til at snakke om noget andet og så bliver jeg faktisk 
irriteret. Så lidt mere undervisning oppe ved tavlen kunne jeg godt bruge.” (Bilag 2. s. 
11) 
 
I denne sammenhæng positionerer hun underviserne som specialister, der skal videreformidle faglig 
viden, som hun senere kan bruge i praksis. På samme måde har Lotte en forventning om, at undervi-
serne skal fungerer som facilitatorer, som skal styre forløbet frem for at guide.  
 
Lotte: ”Når vi havde sat os alle sammen, så kunne underviseren godt have sagt ”Og ved 
I hvad, I flytter lige lidt rundt”. Det kunne have været fint.” (Bilag 2, s. 12) 
 
Lotte udtrykker, at hun mangler retningslinjer fra underviserne i forbindelse med de forskellige øvel-
ser og gruppearbejdet. Hendes forudindtagede positionering af, hvordan en underviser skal opføre 
sig, og den måde hun oplever at underviserne agerer i kursussituationen, skaber en forvirring hos 
hende. Hun oplever ikke at situationen udfolder sig i overensstemmelse med hendes fortælling om en 
læringssituation. Lotte oplever selv irritation, mens hendes kollegaer lader til at reagere ved at lukke 
af for situationen og snakke om noget velkendt og trygt.  
I samme situation føler Lotte, at fordi underviserne ikke varetager rollen som facilitatorer på den 
måde, hun forventer, er hun nødt til selv at indtage en position, der kan virke på samme måde:  
 
Lotte: "Jamen det kunne være under gruppearbejdet der, hvor en begyndte at sidde og 
snakke om noget helt andet, hvor jeg siger ”Ej, skal vi ikke lige for det er faktisk ret 
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spændende, skal vi ikke lige samle os om det her?”. (...) Og jeg sagde også nogle gange 
”Shhhh!” eller det er selvfølgelig ikke at smitte med god energi, men jeg vil gerne høre 
hvad der bliver sagt. Altså så skal folk ikke sidde og snik-snakke om alt muligt andet. Det 
ved jeg ikke om er, at smitte med god energi, men ja… jo det synes jeg, at jeg gjorde [gav 
god energi til nogen på kurset, red.]" (Bilag 2, s. 12) 
 
Her indtager Lotte en position og skubber samtidig hendes kollegaer ind i en anden position, som 
deltagere, der ikke agerer aktivt og engageret i forhold til at lære noget nyt. Hendes kollegaer følger 
et velkendt mønster, som Lotte ønsker at bryde med ved at indtage en bestemt position, der gerne vil 
lære og skabe ro til, at det kan lade sig gøre.  
 
8.2.3 Regulering af amygdala 
På Phønix-kursets første dag møder kursisterne op i et kursuslokale, hvor der bliver spillet musik, og 
hvor underviserne byder personligt velkommen.  Vi finder det interessant at inddrage Lottes reaktion 
på dette, idet hun fremhæver situationen som et vendepunkt, set i forhold til hendes holdning omkring 
deltagelsen på kurset. Lotte siger selv følgende om velkomstsituationen:  
 
Lotte: ”Og jeg kom ind i lokalet og der var skøn musik og så stod der to lærere og bød os 
velkommen, som havde energi og overskud. Ja, jeg synes det var… jeg tænkte ’Når det 
kan være, at det måske slet ikke bliver så kedeligt alligevel.’ Jeg var meget positivt over-
rasket.” (Bilag 2, s. 3) 
 
Det er interessant at se, hvordan Lottes indstilling ændrer sig, og hvordan hun på ny åbner op for 
kursussituationen. Når amygdala bliver reguleret, hjælper denne regulering til, at individet kan flytte 
sig fra en lukket forsvarsposition til på ny at åbne op for at tage situationen positivt ind. Der kan altså 
her være tale om at redskaberne som kurset tager i brug, hjælper Lotte til at finde tilbage til en posi-
tion, hvor hun kan åbne op for, hvad det følgende kursus vil byde på. Hun er ikke længere i beredskab 
og i en forsvarsposition, men kan ved hjælp af dette redskab sænke paraderne og være åben og mod-
tagelig over for den situation, hun nu står overfor. 
 
8.2.4 Redskaber til at opnå erkendelse 
Underviserne benytter sig af forskellige redskaber undervejs i kurset, som både har til formål at re-
gulere amygdala, men også at åbne deltagerne op for en ny, transformativ læringsforståelse. For at 
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åbne deltagerne op, skal underviserne skabe en tilpas forstyrrelse hos deltagerne, som gør dem nys-
gerrige, skabe rammer for at de føler plads til udvikling og gør dem modtagelige over for læring. For 
at kursisterne skal nå til en erkendelse i løbet af kurset (eller efterfølgende), forsøger underviserne at 
ramme noget alment menneskeligt. Blandt andet benytter de sig af en video, som viser en kvinde i et 
underholdningsprogram, der skal synge en sang. Hun har ikke de fysiske træk, der "normalt" forbin-
des med en sangerinde, og der spreder sig blandt publikum og dommere en stemning af, at hun bliver 
til grin. I forbindelse med interviewet med Lotte, spørges der ind til hendes oplevelse af dette redskab, 
hvortil hun svarer: 
 
Lotte: "Jamen altså, jeg får jo tårer i øjnene når jeg ser sådan en video. Det er jo helt 
skørt. Men den måde hun blev talt til og set på inden hun åbnede munden altså.. Og jeg 
har selv set den nogle gange. Altså det gør et kæmpe indtryk på mig fordi hvor er vi gode 
til sådan noget. Det er jeg også selv. Men det er bare så uhyggeligt og grimt." (Bilag 2, 
s. 19) 
 
Ydermere siger Lotte: 
 
Lotte: “Jamen jeg var sådan helt ”Ahhh”. Så begyndte vi jo og snakke om sådan noget 
her med fordomme og hvad fordomme vi havde og sådan nogle ting. Men man kunne godt 
have snakket meget mere om det. Fordi jeg synes, at det er så vigtigt at vi er meget for-
domsfri og det er vi ikke fuldstændig. Men det skal vi være.” (Bilag 2, s. 19) 
 
I denne situation er der sket en erkendelse hos Lotte. Hun erkender, fordi hun føler og mærker, at hun 
falder i hak med elementer af noget alment menneskeligt. Denne erkendelse kan være med til at rykke 
ved Lotte - ikke nødvendigvis kun i en arbejdssammenhæng, men derimod som noget, der vil følge 
hende i alle mulige situationer. Det alment menneskelige kommer samtidig til udtryk på den måde, 
at samtlige deltagere reagerer fuldstændig ens. Når først kvinden begynder at synge og overrasker 
publikum og dommere, som bryder ud i jubel, begynder alle kursusdeltagerne at smile. De kan føle 
den glæde i sig selv, som kvinden i videoen oplever. Den følelse af glæde og overraskelsen kan Lotte 
genkalde, når vi spørger ind til det i vores interview, hvor erkendelsen kommer til udtryk. Lotte for-
binder denne oplevelse med fordomme, som hun efterfølgende reflekterer over og erkender, at hun 
har for mange af.  
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8.2.5 Sammensætningen af kursister 
Vores interviewpersoner giver udtryk for, at der i deres gruppe har fundet en generel utilfredshed sted 
vedrørende sammensætningen af deltagere på kurset. De havde foretrukket at blive sendt på kursus 
med deres direkte samarbejdspartnere og Karsten siger i den forbindelse følgende:       
 
Karsten: ”Ja, og der har vi tænkt at når nu vores chefer har tænkt at vi skulle lave det her 
netværk, så skulle de nok have været lidt mere kvalificerede i med hvem de synes vi så 
skulle have været sammen med” (Bilag 1, s. 3) 
 
Når Karsten siger ”vi” positionerer han sig selv og sine medarbejdere som en fælles gruppe. Dermed 
skaber Karsten en fortælling om, at hans chefer har en forventning om, at medarbejderne skal udvide 
deres netværk på kurset. Karsten og hans kollegaer forstår ikke sammensætningen af deltagere på 
kurset og derfor skaber han mening igennem hans fortælling om formålet med kurset. Yderligere kan 
Karstens og hans kollegaers utilfredshed føre til en læringsbarriere, da deres lyst og motivation mu-
ligvis er blevet forringet. Som Illeris peger på, kan individet i uforståelige situationer skabe en ube-
vidst indre sortering af de impulser, det udsættes for. På den måde kan individet ubevidst frasortere 
udviklingsmuligheder, som kunne have været gavnlige. Det er altså interessant og se hvordan sorte-
ringen fører til læringsbarriere hos kursisterne, som dermed mindsker muligheden for et godt udbytte 
af kurset. I sidste ende kan det føre til en utilfredshed hos ledelsen, som ikke føler at det optimale 
udbytte er opnået.  
8.2.6 Delkonklusion 
Lottes forventninger om at møde en traditionel lærerolle på kurset bliver brudt når hun møder under-
viserne. Dette gør, at der sker en ændring i Lottes positionering og fortællinger, idet både undervi-
serne og Lotte selv må tildeles eller indtage nye roller. Derudover giver Lotte udtryk for, at hun savner 
den traditionelle læringssituation hvor lærer-elev-positionerne står klart, og der derfor ikke opstår 
nogen forvirring. Kurset og undervisernes ageren stemmer ikke overens med Lottes fortælling om en 
kursussituation, og derfor skaber hun mening ved selv at indtage en styrende position for at skabe ro 
og holde fokus på kurset. På den måde positionerer Lotte samtidig sine medkursister som uengage-
rede kursusdeltagere. Derudover ændres Lottes indstilling til kurset radikalt, da hun bliver budt vel-
kommen til kurset af de to undervisere og oplever en rar stemning. Det amygdala-dæmpende redskab, 
som kurset gør brug af, kan have været med til at åbne op for Lotte og dermed bidraget til en positiv 
indflydelse på hendes indstilling til resten af kurset. Yderligere har nogle af kursets andre redskaber 
gjort indtryk på Lotte og resulteret i en erkendelse hos hende. Igennem erkendelsen har Lotte oplevet 
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elementer af noget alment menneskeligt, som kan skabe et perspektivskifte, hun kan tage med sig 
videre i forskellige sammenhænge. Under kurset opstår der en forvirring hos Karsten, idet han ikke 
forstår sammensætningen af deltagere på kurset og derfor skaber mening ved at formulere en fortæl-
ling om formålet med kurset. Den kollektive utilfredshed over sammensætningen af kursister på kur-
set kan både være en læringsbarriere og motivationsbarriere og dermed mindske udbyttet af kurset. 
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8.3 kursisternes følelser af udbyttet af kurset 
Dette afsnit indleder vi med nogle betragtninger i forhold til, hvad interviewpersonerne føler at de 
kan bruge kurset til efterfølgende. Endvidere vil der analyseres på den erkendelsesproces, der fandt 
sted under og efter kurset. 
8.3.1 Anvendelse af den nye viden 
I løbet af vores interview bliver det klart, at interviewpersonerne som udgangspunkt har svært ved at 
udpege, hvad de konkret føler, de har fået ud af kurset samt hvordan de skal bruge det. Det er inte-
ressant at Lotte eksempelvis beskriver, hvordan hun egentlig synes, at hun har fået noget ud af kurset, 
men at hun har svært ved at anvende det og blive ved med at huske det, når hun kommer tilbage på 
arbejdspladsen: 
Lotte: ”For at blive ved med at huske det, altså lave et eller andet og hænge det op, fordi 
ellers så går det i glemmebogen. Det gør det, desværre. Fordi vi har travlt og det er 
nemmest, at gøre som vi plejer og ja, vanens magt er for stor. (…). Fordi at, det er uanset 
hvilket kursus man er på, så er der meget der måske, man er helt optaget af det når man 
lige sidder i det, men så bliver man overhalet af hverdagen og nogen gange er det bare 
en dum undskyldning kan jeg godt høre, men ja, det er nemmere bare at gøre som man 
plejer og tænke som man plejer”. (Bilag 2, s. 6) 
 
Lotte giver altså udtryk for, at hun mener, at hun har tilegnet sig ny faglig viden, men at hun er 
forhindret i at bruge den. Ligesom Lotte giver Karsten også udtryk for, at deres arbejdsbyrde spiller 
en stor rolle i forbindelse med den nye læring, hvilket kan være en hindring for, at de kan anvende 
den nye faglige viden.  
 
Karsten: ” Ja, men så er det jo også et dilemma fordi vi har massere at lave og det har 
jeg også, selvom at jeg har sat en time af til jer, det ligger her jo stadigvæk [Bunker af 
arbejde, red]. Det er nok den største udfordring vi har, det er simpelthen at vi har fået så 
mange opgaver og det kan jeg høre andre steder i organisationen også”. (Bilag 1, s. 10) 
 
Den travle hverdag fører til, at man hurtigt falder tilbage i de gamle rutiner, og der ikke er tid og 
overskud til at få implementeret nye handlemønstre, hvorfor der vil ske en regressiv transformation. 
Karsten udtrykker dog, at han ikke nødvendigvis kan se nytten i at anvende den nye læring: 
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Karsten: ” Ja, og så kan man så sige, jamen så er det jo meget fint at være på kursus i  at 
få af vide, at når du bliver stakåndet og ryster lidt og har svært ved at koncentrere dig, 
så er det fordi hjernen gør sådan og sådan og sådan. Det har jo ikke ændret på, at vi har 
for meget at lave, men det kan godt fjerne lidt stress af at jeg sådan ved hvordan min krop 
reagerer på det, men det fjerner ikke min arbejdsbyrde og jeg har stadigvæk ligeså dårlig 
hukommelse som før kurset fordi der er for meget jeg skal forholde mig til”. (Bilag 1, s. 
10) 
 
Karsten mener dermed ikke, at kursets redskaber kan overføres til sit arbejde og afhjælpe sin arbejds-
byrde, andet end at det måske kan fjerne lidt stress. Karsten italesætter også hans hukommelse som 
et problem og bruger det til at forklare, at han har for meget om hovedet og dertil at kurset ikke har 
været til nogen gavn for hans hukommelse. Ifølge Illeris kan det være en forsvarsmekanisme, når 
Karsten italesætter hans hukommelses begrænsede kapacitet. Karsten kan både før, under og efter 
kurset være ramt af en forsvarsmekanisme, som indebærer følelsen af at være dårlig til at huske og 
på den måde kan Karsten komme til at hæmme sig selv for at lære noget nyt.  
 
Både Lotte og Karsten udtrykker samtidig, at de undervejs og efter kurset ikke har nået til den erken-
delse, som underviserne har forsøgt at sætte rammerne for. Dog udtrykker Karsten, at han trods alt 
forholder sig til den konkrete information om hjernes opbygning, de fik på kurset.  
 
Karsten: “Specifikt på dette kursus her, er jeg faktisk glad for, at vi fik andre vinkler på 
hvordan hjernen er skruet sammen, fordi det virker godt på mig. Så er det nemmere og 
forstå hvad det er for nogle ting der bliver aktiveret hos mig, men ikke mindst hos mine 
kollegaer.” (Bilag 2, s. 2)  
 
Karsten har måske ikke erkendt, at han har lært noget direkte, men i og med at han forholder sig til 
denne information, har han ubevidst gennemgået et erkendelsesforløb på kurset.  
 
Man kan sige, at der opstår en form for forvirring hos begge interviewpersoner, fordi de ikke kan 
sætte ord på eller føler, at de konkret kan anvende det, de har lært i deres efterfølgende arbejde. De 
udtrykker en forklaring, der omhandler deres mangel på tid og deres alt for mange arbejdsopgaver, 
hvilket der kan argumenteres for er en forsvarsmekanisme eller en undskyldning, da de bliver forvir-
rede. Forvirringen kan blandt andet skyldes, at begge interviewpersoner møder op til kurset med en 
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forventning om at møde den traditionelle læringsform, og i virkeligheden møder de noget helt andet. 
Der kan dermed opstå en følelse af, at det kan være svært at forklare, helt konkret, hvad de har fået 
ud af kurset og måske ikke er helt bevidste om, at de faktisk muligvis har gennemgået en ubevidst 
udvikling. Lotte kæmper også for at holde fast i et af de konkrete redskaber, hun har fået med fra 
kurset, da hun udtrykker; ”Lige med den der bekymringscirkel, den skal jeg have sat op”. På den 
måde forsøger Lotte at fastholde hendes forståelse af, at hun har taget noget konkret med tilbage fra 
kurset, og dermed fastholder hun sin fortælling om, hvad det er for et kursus hun har været på, selvom 
det faktisk ikke stemmer overens med den fortælling, underviserne har. Dermed fastholder Lotte sin 
positionering af sig selv som engageret kursist og pligtopfyldende medarbejder, fordi hun hænger 
bekymringscirklen op på sit kontor og dermed har lært om et redskab, som hun benytter og tager med 
sig efterfølgende på sin arbejdsplads. Det kan i samme forbindelse argumenteres for, at underviserne 
ikke har understreget, hvad kursets formål er, hvilket kunne have lettet den følelse af forvirring, der 
efterfølgende opstår hos interviewpersonerne.  
 
Den forvirring som begge interviewpersoner oplever, er et tegn på at de forsøger at fastholde fortæl-
lingen om den traditionelle læringsforståelse. Derfor forsøger de ihærdigt at finde frem til nogle kon-
krete ting fra kurset, som de kan argumentere for at de har lært. I virkeligheden har de nok gennemgået 
en større erkendelsesproces, end de er klar over, men i og med at deres fokus ligger på et andet sted, 
har de svært ved selv at finde frem til det.  
 
8.3.2 Kollektive vaner  
Udover at Lotte og Karsten har travlt og meget at se til på arbejdet, synes samtalerne blandt kollega-
erne også at have en stor indflydelse på, om der bliver reflekteret over det i hverdagen og om det 
lærte bliver anvendt i dagligdagen: 
 
Lotte: ” Altså det gør man jo tit [Smitter hinanden, red.], så går man sådan og snakker lidt 
på gangene og hvis der er en der er bekymret, altså noget kan godt måske blive overdra-
matiseret nogle gange. Og nogle gange hopper man med på den og nogle gange kan jeg 
også være den der starter det. Men man kan godt sådan hoppe lidt med på den, for så har 
vi noget vi er fælles om måske. Eller nogen gange kan det være for at få en fælleskabsfølelse 
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nærmest, at man måske hopper med på vognen og andre gange så er det også en over-
springshandling, fordi man ikke lige kan overskue det man har gang i, jamen så er det 
nemmere lige at hoppe med på vognen. Det tror jeg vi alle sammen vi gør”. (Bilag 2, s. 4)  
 
Ifølge Lotte smitter kollegaerne altså hinanden med de dårlige vaner, og Lotte positionerer sig altså 
som ’en del af gruppen’ og gør kollegaerne medansvarlige for, at hun måske ikke får anvendt det, 
hun har lært på kurset. Her kan det være relevant at gå ind og kigge på story lines, altså om der er 
opstået nogle mønstre på arbejdspladsen, hvor man bekræfter hinanden i, at man har travlt og er 
stresset og ikke får brugt de redskaber, der faktisk er til stede, for at gøre noget ved det. Hvis kolle-
gaerne har en fælles diskurs om, at de har svært ved at nå det, de skal nå, vil det altså samtidig være 
en hindring for, at de kan anvende det de har lært på kurset, da vanerne som regel tager over, når man 
føler sig presset. Ved at sige ”det tror jeg alle sammen vi gør ” indikerer Lotte, at der ligger en 
grundlæggende almindelighed i at være en del af det fællesskab, der er på arbejdspladsen. Lotte er 
dog samtidig bevidst om de mønstre, hun indgår i, og at hun kan gøre noget anderledes.  
 
Desuden fortæller Lotte, at de på arbejdspladsen kun har snakket lidt om kurset: 
 
Lotte: ” Vi har talt om det ved et gruppemøde, personalemøde.. Men der har det været 
lidt den der, der fyldte, altså at det var de forkerte vi var sat sammen med.” (Bilag 2, s. 
6) 
 
Som tidligere nævnt har sammensætningen af deltagere på kurset fyldt rigtigt meget hos nogle af 
kollegaerne. Derfor har det været samtaleemnet, som er blevet diskuteret når medarbejderne har haft 
mulighed for og tid til at snakke om kurset. Lotte mener at det ville vedligeholde den nye faglige 
viden fra kurset, hvis man fandt tid til at tale om det: 
 
Lotte: ”Ja ved at få snakket om det. Ja det synes jeg, men det kræver jo at der er energi 
og overskud til at få snakket om det. Og der er andre ting der fylder mere, altså som er 
vigtigere, som vi er nødt til at handle på. Så det kan godt nogen gange være svært at finde 
de her huller, der gør at vi kan sidde og have faglige diskussioner og når vi har det, så er 
det fagligheden omkring de sager vi har.” (Bilag 2, s. 7)  
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Læringsmuligheden hvor kollegaerne havde mulighed for at omdanne det lærte til praksis i fællesskab 
går altså tabt, fordi omgivelserne på arbejdspladsen ikke kan give plads til det. Selvom Lotte og mu-
ligvis flere af hendes kollegaer var interesserede i at have faglige diskussioner og reflektere videre 
over den nye viden fra kurset lykkes det ikke, fordi der er mange andre ting som fylder mere hos 
medarbejderne. Desuden opstår der igen den tidligere omtalte smitteeffekt, hvorudfra kollegaerne 
skaber en fælles fortælling om deres travle og stressede hverdag. Derudfra får kollegaerne i fælles-
skab skabt en mur for at bruge de redskaber og anvende, hvad de har taget med sig fra kurset.   
 
I modsætning til Lotte, der gerne vil handle anderledes, selvom hun ikke altid gør det, så synes Kar-
sten ikke at kunne se samme behov for nye handlemønstre, da han siger, at det han plejer at gøre, 
virker for ham. 
 
Karsten: ” Nej. Altså på det punkt er det ikke så nyt, jeg agerer på den måde jeg gør, fordi 
efterhånden har jeg fundet ud af at det fungerer som det skal, så det tænker jeg ikke”.  
(Bilag 1, s. 9)  
 
Karsten er altså ikke lige så åben overfor nye impulser og måder at gøre tingene på, da det han plejer 
at gøre, virker for ham. I forhold til Bjarne Wahlgrens teori om transfer, vil dette resultere i, at Karsten 
ikke kan se meningen i at gøre tingene på en anderledes måde, hvilket blokerer for, at han så rent 
faktisk kan lære noget og derefter anvende det. Karsten modsiger dog lidt sig selv, da han på andre 
tidspunkter giver udtryk for, at han lærer noget i alle de sociale relationer, han indgår i.  
 
Karsten: ”Men det er jo så også bare noget vi selv sørger for at skabe, fordi vi har nogle 
samarbejdsrelationer med noget kommunikation og en praksis og nogle gange er det sgu 
vigtigt at få afstemt om det vi tror de gerne vil have, det er det samme som de efterlyser, 
så der bliver man nødt til at mødes. Det kunne man have gjort ved at have været sat 
sammen på den måde, fordi når man går til pause så snakker man også. Nogle tænker 
bare, ”Jamen pause det er bare for, at vi skal slappe af”, men det kunne også være at 
man kan bruge dem til netop og få reflekteret med nogen, man ellers ikke ville have snak-
ket med. ” (Bilag 1, s. 9) 
 
Karsten anerkender altså samtidig med at han ikke kan se nogen grund til at gøre tingene anderledes 
end han har gjort hidtil, at han alligevel kan etablere ny viden og refleksioner ved at tale med andre, 
53 
 
som igen kan danne grobund for nye handlemønstre.  Samtidig udtrykker Karsten et behov for at 
afstemme med hinanden om, hvordan man gør tingene. Det er gennemgående for interviewet med 
Karsten, at han på den ene side positionerer sig som en erfaren sagsbehandler med stort overblik og 
med styr på tingene. På den anden side positionerer han sig også som et nysgerrigt menneske, der 
lærer i de relationer, han indgår i. Karsten oplever dog, at hans position som den erfarne sagsbehand-
ler trues, hvis han skal handle på nye måder.  
 
Interviewer: ”Så der var måske meget af det i skulle have med videre fra kurset, der var 
sådan lidt tavs viden? Altså som måske egentlig mere bare bygger videre på hvad man 
allerede ved eller sådan?” (Bilag 1, s. 9) 
 
Karsten: ” Det tror jeg at du har ret i. Altså den vil der altid være, for jeg tror ikke på at 
det man har hørt, selvom man har været interesseret eller det ikke har været det, at det 
bare fiser ud af det andet øre. Det tror jeg ikke. Men hvad hver især har draget af erfa-
ringer eller taget til sig, det kan jeg ikke svare på.” (Bilag 1, s. 9) 
 
Selvom Karsten har givet udtryk for, at han ikke kan se nogen mening i at handle anderledes, så 
anerkender han, at han måske har fået noget ud af kurset, som han ikke lige kan sætte ord på. Her 
indtræder læringens paradoks, da Karsten på den ene side godt kan se en mening i at lære, men dét at 
skulle handle anderledes er på sin vis en trussel mod hans selvopfattelse og den position, han har 
indtaget som den erfarne sagsbehandler med et stort overblik. Hvis Karsten bliver bedt om eller op-
lever nytte af at handle på en ny måde, kan det opfattes som en kritik af den måde, han hidtil har 
handlet på, og derfor bliver hans position som den erfarne sagsbehandler truet.  
 
8.3.3 Transformativ læring 
Som beskrevet i afsnittet med beskrivelsen af Phønix-kurset, er kurset som vores interviewpersonerne 
har deltaget i, et erkendelsesbaseret kursus. Kurset søger derfor at skabe anledning til en indre foran-
dring og transformativ udvikling hos individet. En overfladisk læsning af interviewpersonernes svar 
på vores spørgsmål, kan give anledning til tanken om, at interviewpersonerne opfatter kurset som en 
god oplevelse - men ikke revolutionerende i forhold til deres iboende viden og nuværende arbejdsru-
tiner.  Vi finder det imidlertid interessant at lave en dybere analyse af interviewpersonernes opfattelse 
af kurset samt eget udbytte, idet vi til tider opfatter deres svar som værende modstridende og tvety-
dige.   
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Når vi spørger vores interviewpersoner om de vil beskrive, hvad de føler, de har fået ud af kurset, er 
deres svar interessante. Begge interviewpersoner er meget fokuserede på at skulle tilegne sig ny faglig 
viden, som de kan bringe med hjem fra kurset. Det ses klart at interviewpersonerne gerne vil kunne 
give os konkrete eksempler på ny teoretisk viden, som de kan pege på, som en berigelse for dem. 
Karsten bliver eksempelvis spurgt, om han mener, at han har fået noget ud af kurset. Han svarer 
følgende:    
 
Karsten: ”Men den der effekt af hvor meget man trækker med ud af et kursus, der må jeg 
nok også sige at erfaringen viser mig efterhånden, at der skal det være meget mere spe-
cifikt, altså der skal man simpelthen have en opgave med hjem og arbejde med den, fordi 
ellers så er det så lidt der hænger ved.” (Bilag 1, s. 2) 
 
Karsten søger altså i udgangspunktet specifik ny viden eller opgaver, som han kan arbejde med. Vi 
oplever gentagne gange, at den faglige viden er et gennemgående tema hos begge interviewpersoner. 
Det faktum at vores interviewpersoner bruger meget energi på, at tænke i at tillære sig faglig viden, 
kan som udgangspunkt være en dårlig forudsætning for transformativ udvikling, da det forkerte fokus 
kan lukke af for en egentlig udvikling eller som Illeris pointere, kan det bidrage til at individet går 
glip af pointer og misforstår. 
 
Interviewpersonerne nævner flere gange, at de i forvejen var bekendt med noget af det de blev præ-
senteret for på kurset, eller at de følte sig for fyldt op med arbejde til rigtigt at kunne lære det faglige 
ordentligt, og at de derfor ikke føler, at de har fået det store udbytte ved kurset. Som tidligere beskre-
vet er vores interviewpersoners fokus på at tilegne sig faglig viden interessant. Deres fokus kan sløre 
deres opfattelse af udbyttet af kurset. Ifølge Illeris kan en transformativ udvikling eller læring også 
opstå i pålagte læringssituationer, og dermed også med ringe forudsætninger. Vi finder det derfor 
interessant at se nærmere på vores interviewpersoners udtalelser om kursets udbytte, idet noget kunne 
tyde på, at kurset alligevel har rykket ved noget hos dem.  Karsten udtaler blandt andet følgende om 
refleksioner, han har haft på baggrund af det præsenterede på kurset:   
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Karsten: "Ej, men det giver jo en anden forståelse end hvis man bare siger "manden er jo 
idiot" eller hvad ved jeg. Og så måske også erkendelsen af, at jeg er dybest set ikke an-
derledes end det menneske jeg sidder over for. Det giver måske en anden respekt ... Tæn-
ker jeg. Og også nogle gange ydmyghed." (Bilag 1, s. 7) 
 
Karsten havde ellers forud for denne udtalelse pointeret at han kendte til teorierne og at det derfor 
ikke var nyt for ham. Det interessante er dog, at han selv peger på, at det præsenterede indhold har 
fået ham til at reflektere samt handle anderledes. Karsten beskriver hvordan han agerer anderledes og 
har ændret syn på borgerer, der reagerer irrationelt. Hans fornægtelse af at have lært ret meget på 
kurset kan til dels bunde i en generel opfattelse af "hvad og hvordan man lærer”, og dermed også en 
langt mere afgrænset opfattelse af læring. Endvidere kan det handle om, at det lærte udfolder sig på 
et mere ubevidst plan. Som beskrevet peger Illeris på, at den transformative udvikling udfolder sig 
som små justeringer i individets forskellige identitetslag. Justeringerne bidrager til afbalancering af 
opfattelsen af sig selv og den omgivende verden. Ydermere skal læring opfattes som en sammenkæd-
ning mellem allerede lærte ting, samt de nye impulser individet udsættes for. Den egentlige udvikling 
kan altså ske gradvist, i forlængelse af andre indre transformationer og mere eller mindre ubevidst 
for vores interviewperson. Han føler som udgangspunkt at det lærte blot er en genopfriskning og at 
der derfor ikke er tale om ny læring. Det er dog interessant at refleksionen og den egentlige ændring 
i adfærd over for borgerne først opstår langt senere hos Karsten. Som beskrevet mener Illeris at det 
hovedsageligt er ændringer i personlighedslaget, der er mål for transformativ læring. Karstens nyop-
ståede refleksioner og ændringer i adfærd kan handle om en indre gradvis transformativ udvikling. 
Karsten er muligvis blevet præsenteret for amygdala tidligere, men oplevelsen har muligvis ikke ryk-
ket drastisk ved hans overbevisninger ved første præsentation. Som beskrevet foregår transformativ 
læring som en sammenkædning af lærte ting. Karsten kan måske ikke som udgangspunkt se nogen 
fordel ved at kende til amygdala, men efter som han udsættes for anden læring og andre impulser 
skabes nye indre forståelser og opfattelser, som giver mening i relation til amygdala. Idet Karsten 
møder en borger, som agerer irrationelt kan det lærte tages i brug uden at Karsten i situationen bevidst 
tænker over, at han skal finde et fagligt grundlag og reagere ud fra. 
 
Med begrundelse i Karstens eget udsagn om ændret adfærd samt nyt perspektiv på borgernes opførsel, 
vil vi argumentere for, at der er tale om en transformativ læringssituation. Interviewpersonen viser at 
han har rykket sig grundlæggende i forhold til hans overbevisninger og opfattelser af borgere, der 
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handler irrationelt. Han viser dermed, at der er sket udvikling i hans personlighedslag og dermed har 
han fået omjusteret dele af sine overbevisninger og opfattelser.  
    
8.3.4 Aha-oplevelser, der rykker på individets opfattelser 
I løbet af vores interview fremhæver Lotte sin oplevelse med det, hun selv kalder for aha-oplevelser, 
som hun beskriver som en slags øjenåbner.  Hun siger selv følgende om et konkret kursusindlæg, som 
gjorde indtryk på hende:  
 
Interviewer: “Hvilke følelser mærkede du så, da der kom det her indlæg på? Som du be-
skriver nu”. 
Lotte: “ Jamen, ”Når ja!”, sådan en aha-oplevelse, ”Gud ja, det har jeg egentlig ikke 
lige selv tænkt på”.” (Bilag 2, s. 4) 
    
Som beskrevet i ovenstående afsnit kan forandringerne i identitetslagene udvikle sig ubevidst og over 
længere tid. Det er her interessant at se, hvordan en erkendelse kan tage form af en aha-oplevelse og 
opstå pludseligt og uden varsel. Det står klart at Lotte oplever, at den nye viden udfordrer hendes 
oplevelse af, hvordan verden hænger sammen. Der kan være tale om et pludseligt perspektivskifte, 
som kan føre til en fremtidig ændret adfærd og opfattelse af sig selv og sine omgivelser. 
 
Lotte italesætter et ønske om, at hendes kollegaer oplever den samme følelse af aha-oplevelse som 
hun selv har oplevet:  
 
Lotte: “Men altså den der glæde ved at tænde et stearinlys når det er mørkt om morgenen 
når man står op og flammerne der lyser ud og det er mørkt udenfor. Altså der er meget 
mere glæde i mit liv, når det er at man formår og kan gøre det. Men jeg bliver i hvert fald 
lige mindet om det. Altså nogle gange, hvad er det lige der gør mig glad lige nu? Jamen 
det er måske fordi man sanser alle mulige ting, som måske ikke alle andre lige får sanset. 
Jeg tror vi er meget forskellige. Men jeg håber, at det var en aha-oplevelse for mange, 
fordi der er en travl hverdag og sådan nogen ting, men hvis man lige får mærket efter og 
får sanset, så er det mange gode ting at være glad over. Perspektivskifte” (Bilag 2, s. 14) 
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Lotte siger altså at hun som udgangspunkt ser sig selv som en sansende person. Hun håber dog at 
præsentationen af emnet om sansning på kurset, kan give hendes kollegaer en aha-oplevelse og der-
med rykke ved deres opfattelser af verden. Lotte giver selv udtryk for at hendes fokus på at sanse kan 
hjælpe hende når presset fra omgivelserne bliver for stort. Sansning kan altså give et perspektivskifte 
og sætte fokus på eksempelvis livsglæde, eller handlingsmuligheder i uoverskuelige situationer. Det 
faktum at Lotte fremhæver at hun ønsker denne aha-oplevelse for sine kollegaer, mener vi er vigtigt, 
idet det tyder på, at Lotte oplever at det bidrager positivt til hendes liv. Vi mener desuden at kunne 
antage, at Lotte på et tidligere tidspunkt selv har oplevet fordelene ved at sanse verden, og måske 
endda selv haft en aha-oplevelse omkring sansning. Endvidere kan Lotte gennem en transformativ 
udvikling, selv have udviklet en selvopfattelse af at være en sansende person.  
 
8.3.5 Delkonklusion 
Både Lotte og Karsten har svært ved at sætte ord på, hvad deres udbytte har været af kurset og der-
for også, hvordan de skal anvende det. Karsten italesætter, at han ikke kan se, hvordan kursets red-
skaber skal implementeres i sit arbejde og hæmmer sig selv for læring, idet han er ramt af en for-
svarsmekanisme. Det lader samtidigt til at Karsten har gennemgået en ubevidst erkendelsesproces 
efter kurset. Den gennemgående forvirring hos Lotte og Karsten kan forklares med, at de begge har 
en forventning om den traditionelle læringsform i kurset, men at de bliver mødt af en anderledes læ-
ringsform. Lotte kæmper med at anvende et af redskaberne fra kurset for at holde fast på hendes 
fortælling om kurset som informerende, selvom det ikke stemmer overens med det erkendelsesbase-
rede kursus, som underviserne arbejder med. På den måde fastholder Lotte sin positionering som 
pligtopfyldende medarbejder, som anvender den nye viden, hun har tilegnet sig, på arbejdspladsen. 
Karsten oplever en splittelse idet han godt kan se meningen med ny læring, men samtidig ikke øn-
sker at handle på nye måder, fordi de udfordrer hans selvopfattelse og positionering af sig selv. 
Lotte får en aha-oplevelse under kurset, som giver hende et perspektivskifte med mulighed for at 
medføre en ændring i adfærd og opfattelse. Desuden ønsker Lotte for sine kollegaer, at de får en 
aha-oplevelse i forbindelse med de sanser, de taler om på kurset og dermed gennemgå en transfor-
mativ udvikling. Hun ønsker for sine kollegaer, at de ligesom hun oplevede det, kan falde i hak med 
det alment menneskelige. 
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9. Diskussion  
 
I forlængelse af ovenstående analyse ønsker vi i dette afsnit at diskutere forskellene på den traditio-
nelle læringsforståelse og den transformative læringsforståelse, samt hvordan denne modsætning har 
påvirket udfaldet af kurset. Samtidig vil vi diskutere, hvordan læringsforståelser kan påvirke en indre 
transferproces. 
 
Vi finder det relevant at diskutere disse læringsforståelser, da de fleste arbejdsrelaterede kurser er 
bygget op på et traditionelt læringsgrundlag, på trods af, at op i mod 80% af viden på de samme kurser 
ikke overføres til praksis. Det er efter vores opfattelse relevant at diskutere, om - og i så fald hvordan 
- den transformative læringsforståelse kan ændre på dette udfald. I forlængelse af dette stiller vi 
spørgsmålstegn ved, hvorvidt det overhovedet er muligt at måle indre transfer og om menneskets 
selvkonstruerede fortællinger og verdensopfattelser, står i vejen for et egentligt retvisende billede af 
udbyttet af en kursussituation. 
 
Endvidere vil vi diskutere forholdet mellem det aktuelle samfunds udviklingskrav og den måde, vi 
har formet og struktureret vores samfund på. Her finder vi det interessant at se nærmere på, hvorvidt 
en anderledes anskuelse af mennesket muligvis kan stemme bedre overens med et moderne samfund 
i konstant udvikling.  
9.1 Den traditionelle og den transformative læringsforståelse 
Den traditionelle læringsforståelse er født af oplysningstiden, hvor naturvidenskaben og fornuften 
begyndte at overtage enevælden, kirken og religionens indflydelse på læringstraditioner. Videnska-
ben gav anledning til den rationelle erkendelse, som gjorde at fornuften kom i centrum3. Fornuften 
og videnskaben blev et væsentligt element i den måde skole og uddannelse blevet formet på og til 
stadighed er det i dag. I dag har vi ikke en omvæltning af kirke og kongerige til at ændre vores 
perspektiv. Drastiske handlinger af samme kaliber, som den vi så i oplysningstiden, ligger langt fra 
vores hverdag. Hvis vi går videre med den tanke, er det måske mere realistisk at lave tiltag der er 
langsommere og mindre aggressive i deres forsøg på at implementere en mere transformativ lærings-
forståelse. 
 
                                                        
3 http://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/materiale/oplysningstiden/  
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De forventninger interviewpersonerne havde til kurset bygger på traditionelle læringsforståelser, og 
står i modsætning til den transformative læringsforståelse, som Phønix ønsker at arbejde med på kur-
set. Den transformative læringsforståelse arbejder med et ønske om at skabe en erkendelsesproces 
hos deltagerne. Spørgsmålet er, om det er kursisternes forventninger der har stået i vejen for indlæ-
ringsprocessen - eller om det i virkeligheden er nogle ydre faktorer, som f.eks. manglende information 
og klarlægning af, hvad formålet med kurset er, der har gjort udfaldet. Hvis underviserne havde for-
mået at understrege, hvad kurset gik ud på, kan man overveje, om deres motivation og lyst til at 
udvikle sig, så havde været stærk nok til at overskygge deres forudindtagede forventninger om den 
traditionelle læringsforståelse. Når man taler om motivation kan man i den sammenhæng argumentere 
for, at disse kursister ikke selv havde valgt at deltage på kurset, og om hvorvidt resultatet havde været 
bedre hvis de havde tilmeldt sig af interesse. 
 
Vi oplever, som nævnt, at kursisterne lagde sig meget op af den traditionelle læringsforståelse, og 
havde svært ved at sætte ord på, hvad de havde lært, og om de havde lært noget gennem det erken-
delsesbaserede kursus. Dette indikerer, at den transformative læring ikke har været ligetil. Den trans-
formative læring går væk fra den traditionelle og mere praksisorienterede læringsforståelse, som sam-
fund og uddannelsesinstitutioner er bygget op omkring, og som vi har belyst i analysen, harmonerer 
dette ikke med vores interviewpersoners opfattelse af læring. Den transformative læring forudsætter 
måske en ændring i måden vi opfatter læring på, og dette er selvsagt ikke så ligetil. Den transforma-
tive læring bygger på indre udvikling, der får mennesket til at opleve ny indsigt eller ændring i selv-
forståelsen. Problemet med denne form for udvikling i subjektet, er at subjektet ikke altid er opmærk-
som på tavs viden. Nu har vi jo et akademisk syn på, hvad vi mener de har lært, men hvis subjektets 
virkelighed er konstrueret af dem selv, er det så ikke udvikling der går tabt i evalueringen af kurset?  
 
Vi finder det altså på baggrund af dette, interessant at stille spørgsmålet om hvordan en så indlejret 
forståelse af læring kan ændres? Det erkendelsesbaserede kursus i Odense Kommune er i hvert fald 
et bud på, hvordan man åbner individet op for nye læringsforståelser, men spørgsmålet er stadig, 
hvordan, i dette tilfælde kursisterne, kan tage det med videre. Spørgsmålet er også, hvor relevant et 
erkendelsesbaseret kursus er for en kommune. Interviewpersonerne lægger selv stor vægt på, at det 
er sociale kompetencer og måden man kommunikerer med borgere på, der er alfa omega i deres 
arbejde. Er det overhovedet relevant for en organisation som Odense Kommune at deltage på et er-
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kendelsesbaseret kursus, hvor selvudvikling er i fokus, eller havde det været mere relevant for kursi-
sterne, at indholdet var mere specifikt i forhold til kommunikation, fordomme, tålmodighed eller 
noget helt tredje? Måske er det i virkeligheden mere relevant for de offentligt ansatte i kommunen at 
deltage på et kursus, hvor et konkret fagligt indhold kan overføres til praksis i deres efterfølgende 
arbejde, og hvor den traditionelle læringsforståelse er grundlaget.  
 
Det er endvidere interessant at stille spørgsmålstegn ved om transformativ læring forudsætter en hel 
redefinering i samfundets forståelse af læring. Man kan argumentere for, at hvis det er en generel 
tendens at være forudindtaget på baggrund af ens erfaringer med den traditionelle læringsforståelse, 
så skal der ændres på nogle generelle strukturer i vores samfund. Men hvad skal der til af ændringer 
- og hvor skal man starte? 
 
Både lærer - og pædagoguddannelserne samt de gymnasiale og de videregående uddannelser er byg-
get op omkring den traditionelle læringsforståelse. Der kan argumenteres for elementer fra den trans-
formative læringsforståelse skal være en del af vores opvæksts uddannelser, så disse elementer kan 
blive implementeret i hele uddannelsessystemet. Her ser vi også begrænsninger ved Knud Illeris’ bud 
på transformativ læring, da han ikke mener, at transformativ læring kan implementeres i et for tidligt 
livsstadie, som eksempelvis folkeskolen, da der på det tidspunkt endnu ikke er grundlag for en alle-
rede udviklet identitet. Spørgsmålet er så, om det overhovedet er muligt at bryde med den traditionelle 
læringsforståelse, når den så at sige ikke er mulig at ændre på i de første uddannelsesår. Man kan 
argumentere for, at forvirringen vil komme til at fylde for meget, hvis man pludselig skal ændre på 
sin læringsforståelse, så snart man er færdig med at gå i folkeskole.  
 
Transformativ læring forudsætter en åbenhed, en sansning og en erkendelse af, at menneskets udvik-
ling sker gennem en sammenkædning af det lærte, oplevelser og impulser. En forudsætning for at 
individet overhovedet kan blive i stand til at identificere transformativ læring som læring, er forment-
lig en ændring i opfattelsen af, hvad læring er, og hvordan man kan bruge læring i både i sit arbejdsliv 
og sit privatliv. 
 
Den transformative læring er således langt mere abstrakt end en traditionel forståelse.  Der kan argu-
menteres for, at den transformative læring kræver en abstraktion, som ligger så langt fra den traditi-
onelle læringsforståelse, at vi har svært ved at se koblingen mellem læring og den abstraktion, der 
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skal til. Dermed ikke sagt at det ikke er muligt, men vi oplever at den indlejrede læringsforståelse 
fremstår som værende en kæmpe barriere for transformativ læring, og vores måde at opfatte læring 
på. 
 
9.2 Målingen af transfer 
Som belyst i analysen konstruerer Karsten fortællinger om, hvad formålet med kurset er og hvad han 
har - og specielt ikke har - fået ud af Phønix-kurset. Denne konstruktion er ofte på baggrund af et 
indre forsøg på, at skabe mening med en bestemt livsbegivenhed - som i denne sammenhæng er 
kurset. Det er også nævnt i analysen, at disse konstruerede fortællinger kan fungere som en forsvars-
mekanisme, der får kursusdeltageren til at fremstå som om, han/hun har været bekendt med de på-
gældende elementer fra kurset på forhånd. I denne forbindelse er det interessant, hvordan kurser bliver 
evalueret generelt. Hvis de evaluerede kursusdeltagere konstruerer fortællinger, som altså er subjek-
tive konstruktioner af virkeligheden, for at danne mening for dem, hvordan kan evalueringer så give 
et fyldestgørende indblik i, om et kursus har nået sit formål eller ej? 
  
Karsten konstruerer en fortælling om, at formålet med kurset er på baggrund af en dårlig trivselsun-
dersøgelse, men der kan argumenteres for at det kan skabe invaliditet i evalueringen, at han baserer 
sin vurdering på præmisser om, hvorvidt han har lært noget inden for dét han tror er formålet med 
kurset, men som i virkeligheden ikke er det egentlige formål. Det kan i den forbindelse diskuteres, 
om den undersøgelse Bjarne Wahlgren henviser til, hvor 80% af alle kurser ikke formår at overføre 
viden fra undervisningslokalet til praksis, egentlig kan bruges, hvis de evaluerede kursusdeltagere i 
virkeligheden havde formået at opnå en ydre transfer, men konstruerer en fortælling, hvor det fremstår 
som om, de vidste det i forvejen? 
 
Fordelen ved at arbejde inden for den traditionelle læringsforståelse er, at man ret ofte kan måle og 
veje, de resultater, man når frem til. For eksempel kan man igennem deltagerevalueringer stille 
spørgsmål som “hvor meget har du brugt det lærte i en arbejdssituation? ” eller “hvor mange gange 
om ugen benytter du dig af dette redskab?”. Problemet med at måle på den transformative læring er, 
at man ofte ikke kan lave statistikker og skemaer over, hvor meget det lærte bliver brugt. Man kan 
heller ikke aflæse på statistikker, hvad de adspurgte opfatter som læring. Det som kurset i Odense 
opfattede som læring, opfattede Karsten og Lotte ikke som læring, fordi de ikke kunne koble det til 
noget praktisk.  Der kan derfor argumenteres for, at interessen og behovet for at fokusere mere på 
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individets udvikling, måske ikke er nået til et stadie endnu, hvor det kan lade sig gøre at implementere 
den transformative læringsforståelse yderligere.  
 
9.3 Samfundets krav om udvikling 
Som beskrevet i afsnit 3.2 om transformativ læring er kravet til individet om konstant udvikling uund-
gåeligt. Illeris skriver følgende om kravet til udvikling i det aktuelle samfund; 
 
”Krav om transformativ læring i det aktuelle samfund kan dukke op for alle og til enhver 
tid, uventet og uomgængeligt - det er et livsvilkår, som vi alle i langt højere grad end 
tidligere står over for” (Illeris, 2013, s. 151) 
 
Den transformative udvikling er altså ifølge Illeris et krav vi alle stilles overfor og konstant udfordres 
af. 60’ernes økonomiske højkonjunktur medførte en samfundsmæssig aftraditionalisering, som betød 
langt flere udviklingsmuligheder for individet. Virkeligheden for individet var nu fyldt med mulig-
heder og frie valg som eksempelvis bolig, uddannelse, livsstil, meninger med videre, blev en realitet 
for de fleste (Illeris, 2013, s. 97-98). Udover frihed, gik individet nu en tid i møde med konstante 
forandringer. Nutidens flydende modernitet betyder for individet, som Giddens beskriver det med sit 
begreb, at det konstant må indstille sig på og leve under vilkår, der betyder at fremtiden er uvis og 
usikker og ikke mindste under konstant forandring (Kaspersen, 1995, s. 121-127). Denne usikkerhed 
gør sig gældende i alle livets sammenhænge, og udvikling og omstilling er altså konstant og uundgå-
elig. Vi finder Illeris’ teorier om transformativ læring og udvikling interessante, set i forhold til netop 
dette. Med kravet om konstant udvikling, hører også kravet om konstant transformativ udvikling. I 
det senmoderne samfund, indgår vores delidentiteter i mange forskellige sociale sammenhæng. Ek-
sempelvis arbejdsidentitet, privatlivsidentitet og familieidentitet. Alle disse identiteter skal altså både 
vedligeholdes, men også udvikle sig i takt med det senmoderne samfund. Man kan argumentere for 
at presset bliver så stort at man prioriterer at udvikle bestemte identiteter, og lader de andre stå i 
baggrunden. På den måde kan man igen diskutere, om behovet og interessen er stor nok i forhold til 
at tilvælge den transformative læring og selvudvikling i arbejdslivet, eller om man bedst kan håndtere 
den traditionelle måde at arbejde og lære på.  
 
Transformativ læring ses som beskrevet, i modsætning til traditionelle afgrænsede læringsforståelser, 
som en læring der skaber generel transfer. Den transformative læring er med til at konstruere og 
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udvikle menneskers opfattelser, overbevisninger og verdensopfattelse. Den søger ikke blot at over-
føre en afgrænset teori fra en situation til en anden, men har derimod fokus på den indre udvikling. 
Den transformative læring ser mennesket som et resultat af det hidtil lærte og erfarede. Endvidere 
fokuseres der på læring som sidestilles med udvikling. Spørgsmålet er bare, siden den transformative 
læring ikke er mere udbredt endnu, om der overhovedet er en reel interesse i at ændre på læringsfor-
ståelsen? Selvfølgelig er der nogle virksomheder og organisationer, som finder det interessant, men 
man kan forestille sig at mange virksomheder finder det mere relevant at fortsætte med den traditio-
nelle læringsforståelse, hvor der er fokus på målinger, statistikker osv. Det kan tænkes, at det behov 
individet har for selvudvikling, kan ske i fritiden. Hvorfor skulle virksomheden bruge egne ressour-
cer, på ikke målbare resultater. 
 
Vi finder det interessant at se på de paradokser der er i nogle af de argumenter, der også gør sig 
gældende i vores samfund generelt. På arbejdspladser, i uddannelsessystemer og hos hinanden findes 
muligvis nogle opfattelser, mål og ønsker som bunder i mere traditionelle måder at anskue viden på, 
som vi vil komme mere ind på senere i vores diskussion. Vi finder det derfor interessant også at se 
teorierne om transformativ læring i forbindelse med udvikling generelt og dermed ikke hun i forbin-
delse med konkrete læringssituationer.  
 
Hvis den nye oplysningstid med læringsforståelser som den transformative læringsforståelse skal 
finde indpas i vores uddannelsessystemer og arbejdsrelaterede kurser, kan man diskutere om der skal 
ændres på nogle helt grundlæggende værdier, hvor fornuften ikke udelukkende skal være den her-
skende læringstilgang.  
 
I oplysningstiden var fornuften midlet til frisættelse, men nu er fornuften i højere grad blevet målet. 
Ifølge Ardono og Horkheimer, der er teoretikere inden for Frankfurterskolen, har fornuften på en 
måde taget religionens plads, og er, ligesom religionen, undertrykkende (Sørensen, 2010, s. 186-188). 
Fornuften skulle egentlig være et middel til at opfinde noget nyt, tænke nye tanker og tilegne sig ny 
viden. I stedet er fornuften blevet formlen for hvordan man opnår denne nye viden. Samfundsnormer 
dikterer at vi har eksamener på en bestemt måde, skriver opgaver på den rigtige måde og man skal 
lære tingene i den rigtige rækkefølge. Så i den traditionelle læringsforståelse er fornuften blevet målet 
i stedet for midlet til frisættelse. Den nye transformative læringsforståelse har et frisættende perspek-
tiv, fordi den vil gå ind og ændre ved identiteten og vores selvforståelse. 
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Oplysningstiden var kendetegnet ved, at man ville skille spiritualitet og religion fra videnskab og 
filosofi. Den nye oplysningstid arbejder mod at dele af det bliver samlet igen. Hvis den nye oplys-
ningstid, med teorier som den transformative læringsforståelse, skal finde indpas i vores uddannel-
sessystemer og arbejdsrelaterede kurser, kan man diskutere om der skal ændres på nogle helt grund-
læggende værdier, hvor fornuften ikke udelukkende skal være den herskende læringstilgang. Det vil 
formentligt også betyde, at der skal ændres drastisk i vores måde at opfatte samfundsstrukturen på, 
og hvordan vi bruger tværfagligt samarbejde til at fremme udviklingen. 
 
Først og fremmest kræver det, at der er en interesse for at begynde at anskue og tænke læring på en 
ny og anderledes måde. Vi bevæger os, og har i virkeligheden gjort det i mange år, ind i en tid, hvor 
det bliver mere og mere legitimt at undersøge og forske i mange forskellige ting, som blandt andet 
spiritualitet og meditation. Disse forskningsområder spreder sig både i de private liv, på arbejdsplad-
sen og er så småt også ved at snige sig ind i forskellige uddannelser4, og har også givet gode resultater. 
Men hvordan kan det være, at vi - selvom vi bliver nysgerrige, interesserede og opmærksomme på de 
gode resultater - fortsætter med at reproducere vores traditionelle læringsforståelse? Først og frem-
mest kan man argumentere for, at lærerne er uddannet ud igennem den traditionelle læringsforståelse 
og dermed ikke besidder nogle af de egenskaber, som det kræver at arbejde med den transformative 
læring. På samme tid kan man argumentere for, at det samfund vi lever i, ikke er klar til at tage imod 
den nye verden, der kan åbne sig i den transformative læring. Blandt andet har Phønix igennem dette 
erkendelsesbaserede kursus mødt nogle krav fra Odense Kommune, som de har skulle opfylde i deres 
kursus. Hvis det er meningen med den her slags kurser, at vi skal forsøge at opleve og tænke læring 
på en ny måde, kunne man argumentere for at det ikke er hensigtsmæssigt at blande de to læringsfor-
ståelser i et kursus. Et eksempel kan være, at Phønix forsøger at åbne lokalet og skabe nogle ander-
ledes rammer for kursusdeltagerne, som ikke skal associeres med deres forventning om den traditio-
nelle læringsforståelse. En udfordring i den forbindelse er, at kurset finder sted i et kursuslokale, hvor 
rammerne minder utroligt meget om dem, de er vant til at opleve. Man kan argumentere for, at ud-
viklingsmulighederne havde været større, hvis kurset f.eks. havde fundet sted i naturen eller i en 
anden setting, som var helt ny og anderledes og dermed kunne bryde med den forudindtagethed, 
kursisterne møder op med. Hvis samarbejdet skal have en gavnlig effekt, kan det diskuteres om dette 
lidt halvhjertede forsøg på at kombinere de to læringsforståelser er med til at skabe de 80% af læring 
                                                        
4 https://www.folkeskolen.dk/68038/mindfulness-og-empati-i-skolen--den-noedvendige-empati  
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der ikke bliver overført i praksis. Hvis transformativ læring skal indføres som seriøs læringsforståelse 
i samfundet, er det utroligt vigtigt at vide hvornår den foregår og i hvilke rammer, ellers kan udvik-
lingen inden for feltet virke utydelig for både samfund og subjekt, og ikke aggressiv nok i forhold til 
at rykke på samfundets forankrede forståelse af læring. 
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10. Konklusion  
Ud fra vores interviews med to deltagere på et erkendelsesbaseret kursus i Odense Kommune kan vi 
konkludere, at den traditionelle og mere praksisorienterede læringsforståelse, der er indlejret i vores 
interviewpersoner, har stor påvirkning på den indre transferproces der finder sted, da de i stedet bliver 
præsenteret for den transformative læringsforståelse.  
Vi kan konkludere, at de manglende forudsætninger for ordentlig forberedelse har påvirket den mo-
tivation, interviewpersonerne møder op med. Manglen på information og redskaber til at kunne for-
berede sig spiller en stor rolle for, hvilken indstilling der opstår fra start af. Både Odense Kommune 
og Phønix burde, for at fremme indre transferprocessen, udsende noget konkret materiale, hvis de 
ønsker at kursisterne skal møde op med en positiv indstilling og motivation.  
Underviserne formår dog at ændre på denne manglende motivation og dårlige indstilling, når de gør 
brug af redskaber som musik, åbne rammer med plads til udvikling samt en uformel og humoristisk 
attitude, som kursisterne møder ved ankomst. Selvom motivationen og indstillingen bliver åbnet mere 
op og bliver mere positiv, lykkes det ikke for underviserne at gøre det fuldstændig klart, hvad formålet 
med kurset er -  i hvert fald formår de ikke at bryde fuldstændig med den læringsforståelse, som er 
indlejret i kursisterne. Det faktum, at de ikke formår at klargøre, hvad formålet er, skaber en forvirring 
hos kursisterne, som efterfølgende har svært ved at italesætte og indse og erkende, hvad de faktisk 
har lært. En anden grund til dette er også, at det ikke er blevet fastlagt før, under eller efter kurset, 
hvor ansvaret for læringen ligger henne. Ud fra interviewpersonernes læringsforståelse, forventer de 
helt naturligt nogle konkrete redskaber og konkret information, samt nogle undervisere der indtager 
en position som den traditionelle lærerrolle, hvilket skaber en forvirring omkring, hvordan de efter-
følgende skal bearbejde og arbejde videre med kurset, når de kommer tilbage til deres arbejde. Både 
Lotte og Karsten gav udtryk for at de havde brug for at kunne tage nogle mere praktiske redskaber 
med fra kurset for at kunne anvende det efterfølgende, og de havde begge svært ved at se koblingen 
mellem det, de mener læring er og den mere abstrakte og erkendelsesbaserede transformative læring. 
Vi kan samtidig konkludere, at de elementer fra kurset, der har gjort indtryk på vores interviewper-
soner, er dem, hvor underviserne har forsøgt at dæmpe amygdala, give en aha-oplevelse eller ramme 
noget alment menneskeligt. De følelser, som interviewpersonerne har oplevet i disse sammenhænge, 
kan de efterfølgende genkalde. Dette tyder på, at de har gennemgået en erkendelsesproces, som de 
måske ikke helt er bevidste om endnu, men som de ubevidst forholder sig til og reflekterer over i 
deres videre arbejde og andre sammenhænge. Kursisterne gennemgår en erkendelsesproces undervejs 
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eller efter kurset, og har derfor gennemgået en transformativ udvikling, selvom de på nuværende 
tidspunkt ikke kan italesætte det helt klart. Var formålet med kurset blev gjort helt klart og tydeligt, 
ville det formentligt øge den følelse af indre transfer, som interviewpersonerne har på nuværende 
tidspunkt.  
I denne sammenhæng har det været en fordel af arbejde kvalitativt med interviews, der kan fungere 
som evaluering på kurset og interviewpersonernes oplevelse. Vi havde ikke fået en dybdegående 
indsigt i, hvad kursisterne følte der var mangelfuldt, godt, overraskende osv., hvis vi havde benyttet 
os af spørgeskemaer eller andre kvantitative metoder. Selv hvis kommentarfelter bliver inddraget, har 
vores opfølgende og sokratistiske spørgsmålet i interviewene givet os en indsigt i, hvor meget det 
betyder, når der ikke er overensstemmelse mellem de læringsforståelser, der finder sted i et kursus-
lokale. Vi kan derfor konkludere, ud fra vores kvalitative tilgang, at forskellige læringsforståelser kan 
påvirke en indre og ydre transferproces i så høj en grad, at kursisterne har svært ved både at italesætte, 
men også at indse og erkende, hvad de faktisk har lært på kurset, og hvad de har taget med. 
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11. Refleksion af teori, empiri og metode 
Følgende afsnit vil have til formål at reflektere over de til- og fravalg, som har haft betydning for den 
viden vi producerer. 
 
11.1 Teori  
Når vi i denne projektrapport bruger begrebet transfer, tager vi udgangspunkt i Bjarne Wahlgrens og 
Vibe Aarkrogs forståelse og teori om begrebet. Teorien er på nogle punkter utilstrækkelig, da den 
opregner en række forudsætninger, som antages at skulle være til stede for at skabe transfer, men 
teorien mangler at svare på en ganske afgørende succesparameter, nemlig hvordan skabes de mentale 
ændringer hos individet, som lige præcis afstedkommer, at det lærte faktisk ender med en adfærds-
ændring. I vores projektrapport har begrebet transformativ læring bidraget til at konstatere at en del 
af forudsætningerne for en indre transfer er, at der sker en transformation i identiteten, men den siger 
ikke, hvordan denne ændring sker.  
Netop dette har også været et af de generelle kritikpunkter der har været rettet mod transferbegrebet, 
at transfer sat på spidsen ikke eksisterer, da læring der er bundet til en kontekst ikke kan overføres til 
en anden kontekst (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 145). Dette hænger sammen med, at viden ikke 
bare er noget man har og kan anvende, når situationen kræver det, men at der altid er tale om en 
overføring, og at en overføring kræver tilpasning. Transfer er derfor en proces, der omfatter mentale 
processer, der er nødvendige for at kunne overføre og anvende viden i forskellige situationer. At vide 
præcis hvad der skal til hos individet for at de mentale processer faktisk finder sted, ville bidrage til 
yderligere viden om transferbegrebet (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 145)  
Det er derudover vigtigt at pointere, at Bjarne Wahlgrens og Vibe Aarkrogs teori om transfer primært 
er rettet mod professionsuddannelserne (Wahlgren & Aarkrog, 2013, s. 8). Professionsuddannelser 
er typisk meget praktisk orienterede, hvilket også er en årsag til, at teorien ikke er tilstrækkelig til at 
svare på, hvordan transfer lykkes i situationer hvor det praktiske element spiller ingen eller kun en 
lille rolle.  
 
11.2 Empiri 
Vi har undervejs i forløbet gjort os mange tanke i forbindelse med udvælgelsen af empiri. I og med 
at vi ikke selv havde mulighed for at tage direkte kontakt til kursusdeltagerne, og at det skulle foregå 
igennem vores vejleder, skete der en del ændringer undervejs. Til at starte med blev vi sat i kontakt 
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med nogle håndværkere, som havde deltaget på samme kursus. Hvis tilfældet var, at vi var endt med 
at interviewe disse håndværkere, ville projektet formentligt have taget en anden form, da disse ikke 
har samme teoretiske baggrund som Lotte og Karsten har i form af socialrådgiveruddannelsen. På 
samme måde, er de ikke vant til at være på kursus og har muligvis ikke samme stærke, forudindtagede 
holdninger og forventninger til et kursus.  
 
11.3 Metode 
I vores projektrapport har vi benyttet os af to enkeltinterviews. De to interviewpersoner arbejder 
samme sted, hvilket har betydet at de har haft samme forståelse af mange af kursets aspekter, eksem-
pelvis forvirringen omkring anvendelse af kursets indhold i praksis. Havde vi haft flere interviewper-
soner med, fra andre arbejdspladser, kunne det måske have bidraget til at se andre barrierer eller 
muligheder for læring.  
 
I den forbindelse kunne vi også have benyttet os af fokusgruppeinterview i en metodetriangulering 
med vores enkeltinterviews. Det kunne have bidraget til at åbne op for en diskussion mellem inter-
viewpersoner, fra forskellige arbejdspladser, hvilket kunne havde udledt at de måske kunne se andre 
læringsbarriere end dem der kommer til udtryk i de to enkeltinterviews. En triangulering ville ikke 
gøre det muligt at generalisere mere, men vi ville formentligt kunne inddrage nogle flere og anderle-
des synspunkter, end dem vi har fundet frem til gennem enkeltinterviews. Vores rolle som forskere 
bliver også taget ud af ligningen, som kunne have givet andre spændende resultater. 
 
Det kunne på samme vis have givet en anderledes vinkel. Hvis vi havde valgt at interviewe undervi-
serne fra kurset. Der kan argumenteres for, at vi har haft en fordel i at have en af underviserne som 
vejleder, som har givet os en masse input i forhold kursets formål, opbygning, betydning osv. Det 
kunne til gengæld have været en fordel, hvis vi havde lavet et konkret interview, så vi kunne holde 
de to læringsforståelser op i mod hinanden på den måde.  
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12. Perspektivering 
Som belyst i projektrapporten findes der nogle modstridende forhold mellem læringsforståelser og 
samfundsstrukturer. I det følgende vil vi lave en perspektivering, hvori vi inddrager den aktuelle strid 
om universitets formål samt fremtidige målsætninger. 
I artiklen ”universitets fremtid” (2012) skrevet af Michael Bach Henriksen præsenteres den aktuelle 
debat om universitets fremtid.  Artiklen beskriver den splittelse der findes internt på universiteterne. 
Debatten bunder i en uenighed om, hvad universitetsuddannelsen bør sigte mod. På den ene side står 
dem, der ønsker at uddannelsen skal være konkret og erhvervsrettet, og på den anden side finder man 
dem, der ser uddannelse som noget der bør være generelt dannende. Vi finder debatten interessant i 
relation til vores projekt, idet splittelsen mellem forskellige læringsopfattelser og de strukturere vi ser 
implementeret i vores samfund, på mange måder ligner de modstridende forhold som vores projekt 
belyser. Der findes forskellige opfattelser af, hvorvidt uddannelse skal fokusere på det hele menneske, 
eller blot skal fungere som en formidler af fagligt indhold med fokus på ydre transfer. Vi stiller, på 
baggrund af projektets konklusion, spørgsmålstegn ved hvorvidt denne tilgang til læring er den opti-
male måde at gribe universitetsuddannelse an. Endvidere betvivler vi, hvorledes et ensidigt fokus på 
den ydre transfer udnytter menneskets fulde potentiale for udvikling og læring (Henriksen, 2012). 
Artiklen argumenterer endvidere for at dannelsesbegrebet, i uddannelsesmæssige sammenhænge, er 
devaluret og peger blandt andet på at; 
  
”de studerende målretter deres studier efter eksamensbordet og arbejdsmarkedet og næ-
rer derudover ingen ønsker om at blive klogere eller bedre mennesker af at gå på univer-
sitetet” (Henriksen, 2012) 
 
Dette forhold er interessant i forhold til vores analyses nedslagspunkter, hvor vi netop ser modstrid-
ende opfattelser af hvad læring er, hvordan den foregår samt hvad den skal bruges til. Ovenstående 
citat indikerer, at studerende i høj grad opfatter læring i overensstemmelse med hvordan vores inter-
viewpersoner opfatter læring. Det er interessant, at de studerende kritiseres for at være uden ønsker 
om indre udvikling, idet der kan argumentere for, at det er præcis hvad samfundet har skabt dem til 
at være på baggrund af en traditionel læringsopfattelse. 
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